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Мишљење је психичка функција која се надограђује на чулна сазнања и 
представља извор човековог сазнања света, омогућавајући му да схвати узрочност у 
свету, као и интеракцију и међусобну условљеност свих предмета и појава. Као 
основни инструмент мишљења, издваја се појам, док расуђивање представља логичко 
повезивање идеја. 
Главни циљ овог истраживања је утврђивање карактеристика мишљења и нивоа 
развоја мишљења деце узраста од шест до девет година. 
Узорак чини укупно 74 деце типичног развоја, оба пола, од чега 20 испитаника 
похађа прeдшколски програм, 27 похађа први, a 27 похађа други разред редовне 
основне школе. 
За процену мишљења код испитаника коришћен је Протокол за процену 
когнитивних способности. 
Резултати нашег истраживања показују да су испитаници имали више успеха на 
задацима који се решавају уз визуелну подршку (компарација слика, стрип, 
елиминација, довршавање низа) у односу на „чисто“ вербалне задатке (компарација 
речи, вербална аналогија, прича са поуком).  
Утврђена је статистички значајна разлика у средњим вредностима резултата на 
тесту између групе предшколаца и ученика другог разреда (р=0,00) и резултата ученика 
првог и другог разреда (р=0,022). Такође, ученици другог разреда су чешће бирали 
таксативни одговор у односу на ученике првог разреда (р=0,019) и таксативни (р=0,032) 
и тематски (р=0,041) у односу на предшколце. С друге стране, ученици првог разреда 
су чешће бирали функционални одговор од ученика другог разреда (р=0,017) али и 
перцептивни одговор од предшколаца (р=0,025). Предшколци су статистички 
значајније чешће бирали функционални одговор у односу на ученике другог разреда 
(р=0,002). 
Вредност аритметичке средине укупног резултата већа је у групи старијих 
ученика у односу на групу млађих (АС=53,43 према АС=49,09), и та разлика је 
статистичких значајна (р=0,031). 
Резултати су показали да је вредност аритметичке средине укупног резултата 
већа код девојчица у односу на дечаке (АС=53,31 према АС=49,34), и та разлика је 
статистичких значајна (р=0,049). 
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Најбоље резултате на тесту постигли су ученици који потичу из породица са 
надпросечним материјалним примањима и утврђена је статистички значајна ралика у 
постигнућима ове групе и групе ученика који потичу из породица са просечним 
примањима. 
Није потрврђена статистички значајна разлика у постигнућима у односу на ниво 
образовања родитеља, нити у односу на школски успех. 
Закључак нашег истраживања је да су старији ученици, другог разреда, имали 
боље резултате од млађих ученика који се тек припремају или су започели процес 
школовања, што иде у прилог схватању да је мишљење у функцији сазревања и процеса 
образовања.  





Thinking is a mental function which is upgraded to sensory perception and represents 
a source of human knowledge of the world enabling humans to apprehend causality in the 
world as well as the interaction and mutual dependency of objects and phenomena. The main 
tool of thinking is a concept, whereas reasoning is a logical linking of ideas. 
The aim of this research is determining the characteristics of thinking and levels of 
thinking development within the children between the age of six and nine. 
The sample consists of 74 typical children, of both sexes, of which 20 participants 
attend preschool program, 27 are in year one and 27 are in year two of elementary school. 
The Cognitive Abilities Evaluation Protocol was used for evaluation of participants’ 
thinking. 
The results of the research show that the participants were more successful while 
solving the tasks using visual support (image comparison, comics, elimination, series 
completion) compared to “purely” verbal tasks (comparison of words, verbal analogy, fables 
with morals). 
Statistically significant difference in average values of the test results of preschoolers 
and the second grade pupils (p=0,00) and the first and second grade pupils (p=0,022) is 
confirmed. Moreover, the second grade pupils chose a taxative answer more often than the 
first grade pupils (p=0,019) and taxative (p=0,032) and thematic (p=0,041) more often than 
preschoolers. On the other hand, the first grade pupils chose a functional answer more often 
than the second grade pupils (p=0,017), and a perceptive answer more often than preschoolers 
(p=0,025). Preschoolers chose a functional answer more often than the second grade pupils 
(p=0,002), which is statistically significant. 
The arithmetic mean of the total result is higher in the group of older pupils than in the 
group of younger pupils (M=53,43 to M=49,09) and the difference is statistically significant 
(p=0,031).  
The results demonstrate that the arithmetic mean of the total result is higher with the 
girls than the boys (M=53,31 to M=49,34), which is statistically significant difference 
(p=0,049). 
The pupils coming from the families with above average income achieve the best 
results on the test and statistically significant difference in the achievement between this 
group and the group of pupils coming from the families with average income is determined. 
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Statistically significant difference is not confirmed within the achievement regarding 
the level of parental education as well as school achievement. 
The conclusion of the research is that older pupils, the second grade pupils, have better 
results than younger pupils, who are just preparing or have started schooling, which 
contributes to the fact that thinking stimulates development and educational process.  










Да бисмо се упознали са карактеристикама мишљења и, уопште, когнитивним 
развојем детета, најпре морамо стећи добар увид у развој основних психичких 
функција на бази функционалног дозревања и организације мозга. Одразом 
когнитивног статуса кроз бихејвиоралне манифестације бавили су се бројни аутори од 
којих су посебан печат у науци оставили швајцарски биолог Жан Пијаже и руски 
психолог Лав Виготски. Њихова запажања понашања деце различитог узраста 
резултирала су схватањима која су уобличена у теоријама ових познатих научника. 
Пијаже представља теорију когнитивног конструктивизма која се одликује 
схватањем да се интелект развија постепено, хијерархијском конструкцијом све 
сложенијих менталних структура које су основ боље адаптације на средину, успешнијег 
бивствовања и, самим тим, извеснијег опстанка. Развојни период око поласка деце у 
школу, око 6-7 године, према Пијажеу је време када дотадашње непрестано унутрашње 
конструисање резултира оперативношћу мисаоних процеса – прелазак са интуиције на 
операцију, која се ослобађа доминантног утицаја опажаја (Brkoviċ, 2011). 
Док наглашава значај унутрашњег еквилибријума, као основног принципа, 
покретача и носиоца развоја, његовој теорији се супротставља и/или га допуњује 
Виготски, истичући значај утицаја друштва и културе. У теорији социјалног 
конструктивизма, Виготски наводи да су интеракција одрасли – дете, учење, језик 
кључни за когнитивни развој (Brkoviċ, 2011). 
О важности школског учења за развој виших менталних функција посебно је 
говорио Виготски, наглашавајући значај трансферне вредности наставе. Функционално 
и динамичко учење, које подстиче развој рефлексивних вештина омогућава 
преображавање нивоа, прелазак на вишу врсту унутрашњег опажања и психичке 
делатности, наводи Брковић (2011) у својој публикацији. 
Истраживање садржано у овом раду обухвата узорак деце предшколског узраста, 
као и првог и другог разреда основне школе а то је период када се убрзава динамика 
развоја појмовног мишљења и то на бази различитих развојних дешавања као што су 
развој психичих функција које омогућавају квалитетније опажање, усвајање серијације, 
конзервације и класификације. Циљ истраживања је да се утврде карактеристике и ниво 
развоја мишљења код деце овог узраста и да ли постоје значајне квалитативне и/или 
квантитативне разлике у квалитету мишљења када говоримо о овим групама деце. 
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Поред школског успеха и узраста, фактори који се у истраживању доводе у везу 
развојем мишљења су и разред, пол, ниво образовања родитеља и материјална примања 





1. TEОРИЈСКА РАЗМАТРАЊА 
 
1.1  ДЕФИНИСАЊЕ МИСАОНОГ ПРОЦЕСА И ФОРМЕ 
МИШЉЕЊА 
 
Крајгер-Гузина (2007) схвата мишљење као јединство чулног одражавања и 
логичког сазнавања. Као психичка функција која се надограђује на чулна сазнања, 
мишљење је извор човековог сазнања света јер му омогућава да схвати узрочност у 
свету, као и интеракцију и међусловну условљеност свих предмета и појава. Као 
основни инструмент мишљења, она издваја појам док расуђивање представља логичко 
повезивање идеја. 
Букелић (2000) износи да је мишљење важна когнитивна функција која човеку 
омогућава да пронађе начин за решавање проблема, као и да задовољи своје сазнајне 
потребе кроз успостављање веза између предмета и појава у спољашњем свету. У том 
процесу користе се опажања, представе, појмови и симболи. На мисаони ток могу да 
утичу мотиви, сећања, као и предрасуде, и неретко доведу до погрешног закључка.  
Процес којим на основу познатих или датих података, помоћу механизама 
индукције и дедукције, откривамо нове истине представља закључивање. Индукцијом 
закључујемо од појединачног ка опшем, а уколико закључујемо на основу општих 
особина или ставова, да бисмо дошли до појединачног закључка, користимо дедукцију 
(Bukelić, 2000).  
Аналогија је облик посредног закључивања, механизам индукције који се базира 
на поређењу структура менталних репрезентација. Две ситуације су аналогне ако имају 
сличну шему односа елемената које их чине, чак иако ти елемети нису слични (Holyoak, 
2012). Важно је да постоји релациона или структурна сличност, док у многим 
аналогијама не постоји никаквa сличност самих објеката, или су наизглед слични 
(Goswami,1992). 
Током разматрања и закључивања користимо различите интелектуалне 
операције: компарацију, анализу, синтезу, апстракцију, издвајање једног дела из 
сложене целине, конкретизацију, наводи Крајгер-Гузина (2007), док Букелић (2000) 
додаје и разликовање или дискриминацију и генерализацију. Као резултат ових 




Мишљење нижег квалитативног нивоа, конкретно мишљење, се користи 
опажајима, њиховом најчешће упрошћеном и измењеном репродукцијом. Оно се служи 
симболима и представама. Апстрактно мишљење је засновано на апстрактним 
појмовима као симболима и карактеристично је за завршни стадијум интелектуалног 
развоја (Bukelić, 2000). 
 
1.2  НЕУРОАНАТОМСКА ОСНОВА МИШЉЕЊА 
 
Испитивања показују да, током размишљања, регионални проток крви расте 
само у хомотипичним кортикалним областима, пре свега горњој префронталној кори, 
нерачунајући моторне и примарне сензорне области. У другим деловима префронталне 
коре забележен мултифокални пораст протока крви (Roland Friberg, 1985, према 
Malobabić i Gudović, 1995). Сматра се да овај део мозга, префронтална кора, садржи 
најважније компоненте нервне мреже која је основ интеграције мишљења и емоција 
(Price et al., 1990, према Malobabić i Gudović, 1995).  
Глигоровић (2013) наводи да је спољна страна префронталних области, 
такозвано дорзолатерално подручје, одговорна за бројне више когнитивне процесе: 
апстраховање значења из искуства, кохерентну организацију менталних садржаја, 
стварање и измену менталног сета, флексибилност мишљења и пажње. Активно 
одржавање и манипулација информацијама које се актуелно обрађују је могуће 
захваљујући мултикомпонентном систему названом радна меморија, чија је 
неуроанатомска основа, такође, дорзолатерално подручје.  
Питање неуроанатомске основе мишљења је било предмет већег броја студија. 
Једна од њих је, применом три различита задатка који захтевају дедуктивно расуђивање 
(категорички силогитазам, просторни односи, релациони непросторни односи), 
потврдила налазе претходних студија. Резултати студија упућују на то да се приликом 
процеса расуђивања активира, у сваком од ова три задатка, лева хемисфера и то леви 
доњи фронтални гирус (Бродманове арее 45, 47), део левог средњег фронталног гируса 
(Бродманова ареа 45), леви средњи темпорални гирус (арее 21, 22), регион левог 
латералног доњег темпоралног гируса и горњег темпоралног гируса (арее 22, 37) и део 
левог цингуларног гируса (арее 32, 24). Није уочено никакво значајно активирање десне 
хемисфере, нити паријеталног режња. Овакав налаз је веома интересантан када се 
поставља питање везано за ниво учествовања кортикалних региона задужених за 
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просторне односе у решавању вербално презентованих просторних задатака (Goel, 
Gold, Kapur, & Houle, 1998). 
Поједина истраживања нам сугеришу да се код различитих особа, приликом 
размишљања или доношења одлука, активирају различита подручја мозга, те да исте 
информације обрађују на различити начин. На основу тога, може се закључити да код 
сваке индивидуе постоји склоност и приоритет у коришћењу и активирању одређених 
подручја мозга у односу на друге, што је довело до формирања појма когнитивни стил 
или стил мишљења (Ridding, Glass, & Douglas, 1993). Kогнитивни стил или стил 
мишљења се дефинише као карактеристичан и конзистентан приступ организовању и 
обради информација. За разлику од стратегије чија је улога да подржи и помогне у 
проблемским ситуацијама и приликом решавања задатака, која је променљивог 
карактера, може да се учи и развија, когнитивни стил се сматра непроменљивом и 
статичном карактеристиком особе (Tennant, 1998, према Ridding et al., 1993). О броју и 
карактеристикама когнитивних стилова расправљали су бројни аутори, међутим издваја 
се подела и груписање когнитивних стилова у две димензије у оквиру којих су 
садржани различити концепти припадајућих димензија, а то су холистичко-аналитички 
стил и вербално-визуелни стил (Riding & Cheema, 1991, према Ridding et al., 1993). 
Холистичко-аналитички стил нам говори о томе да ли је особа склона да проблем 
разматра и информације обрађује у целини или део по део, а вербално-визуелни стил 
нас упућује на то да ли особа приликом репрезентовања информација користи вербални 
пут или менталне слике (Ridding et al., 1993). 
У студији која се бавила питањем у којој мери се активира мозак у зависности од 
интелигенције, наводи се да постоје емпиријски подаци који иду у прилог хипотези да 
код особа са вишим нивоом интелигенције постоји већа мождана активност. То је и 
подржано налазом да се код интелигентнијих особа детектује повећана активација 
фронто-паријеталне мреже приликом решавања комплексних задатака. Са друге стране, 
хипотеза да је виши степен нителигенције повезан са већом неуралном ефикасношћу, 
подржана је студијама које показују да је код деце са веома високо рангираним 
степеном интелигенције мање екстензиван регион сиве кортикалне масе у односу на 
децу са нижим степеном интелигенције (Gray, 2003, према Shaw, 2007).  
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1.3 ТЕОРИЈЕ О РАЗВОЈУ МИШЉЕЊА 
 
Савремене теорије интерпретирају психички развој кроз интеракционистичко 
схватање, односно уважавају узајамно дејство различитих фактора развоја. Иако имају 
различита схватања о појму и чиниоцима развоја, улози и интеракцији појединца и 
средине, подједнако доприносе расветљавању процеса развоја мишљења (Brkoviċ, 
2011). О интелектуалном развоју детета највише сазнајемо из истоименог дела Жана 
Пијажеа (1996), док интеракцију дете-одрасли-друштво, и њен значај, можемо 
посматрати из угла гледања Лава Виготског (Brkoviċ, 2011). 
 
1.3.1 Пијажеова теорија когнитивног развоја 
 
Теорија се одликује специфичном терминологијом, сетом термина којима се 
означавају конструкти, којима су обухваћени  принципи, чиниоци и процеси 
интелектуалног развоја. Интерпретирањем поменутих термина улазимо у суштину 
Пијажеовог схватања. 
Названа когнитивни конструктивизам, ова теорија подржава схватање да се 
интелектуални развој дешава кроз конструкцију и сукцесивно смењивање све 
сложенијих менталних структура, које, као „ментално оруђе“ омогућавају све виши 
ниво функционисања појединца. Под поменутим структурама се подразумевају 
менталне организације, специфичне за сваки стадијум интелектуалног развоја. 
Пијаже издваја четири стадијума, који се хијерархијски надограђују и где сваки 
претходни представља базу за конструисање следећег, где једноставнија ментална 
организација представља темељ за конструисање сложеније, ефикасније (Matejić-
Đuričić, 2011). 
1. Стадијум сензомоторне (практичне) интелигенције, који претходи развоју 
говора и мишљења у правом смислу речи, подразумева функционисање на нивоу 
рефлекса, првих моторних навика и првих афективних веза са спољашњим светом (од 
рођења до 12-18 месеци); 
2. Стадијум интуитивне интелигенције, спонтаних интериндивидуалних 
осећања потчињености одраслима, који се протеже од друге до седме године; 
3. Стадијум конкретних интелектуалних операција и моралних и социјалних 
осећања сарадње (од седме до једанаесте, дванаесте године); 
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4. Стадијум апстрактних интелектуалних операција, образовања личности и 
афективног и интелектуалног укључивања у свет одраслих ( Pijaže, 1996). 
Основни принцип развоја је кретање ка еквилибријуму, Пијажеовим речима: 
„непрекидно прелажење из стања мање равнотеже у стање веће равнотеже“ (Pijaže, 
1996), кроз игру потребе и акције. Потреба и акција су покретачи понашања, присутни 
у свим фазама развоја и као такве, представљају инваријанте, непроменљиве, 
константне чиниоце развоја. У додиру са околином, под утицајем различитих дражи 
које га „драже“, код детета се, у складу са неуролошким развојем, јављају различите 
потребе (за покретом, за оглашавањем, за решавањем проблема), које воде различитим 
акцијама. Акције увек претпостављају потребе и представљају израз неке неравнотеже, 
каже Пијаже (1996), те се може закључити да организам носе у развој, напредак, ново, 
напредније стање задовољства и равнотеже. 
Поред константних, швајцарски научник издваја променљиве структуре, 
узастопне облике равнотеже на основу којих и развој посматрамо као процес 
узастопног конструисања стадијума (Pijaže, 1996). 
Основни механизам промене и развоја је процес адаптације, односно сваки 
облик интеракције између организма и средине, који за последицу има трансформацију 
организма, која га чини успешнијим у наредним интеракцијама. Тај механизам се 
састоји из асимилације и акомодације. Асимилација, у буквалном преводу значи 
довођење у исту раван и представља процес промене објекта из спољашње средине 
тако да постаје пријемчив за уношење у структуре организма (Matejić-Đuričić, 2011).  
Субјект је осетљив на стимулусе само у оној мери у којој се могу прилагодити 
већ постојећим структурама тако да се свака нова веза укључује у већ постојећи 
схематизам или неку претходну структуру. Међутим, нови стимулуси кроз процес 
асимилације модификују и обогаћују постојеће структуре и тиме воде у развој. 
Асимилација никада није чиста, очигледно је да се схеме интелигенције мењају 
уношењем нових елемената, што води акомодацији, супротном процесу. Акомодацију 
дефинишемо као прилагођавање постојеће структуре организма одликама објекта. 
Равнотежа између асимилације и акомодације је покретљива и мења се током сазнајног 
развоја - у симболичкој игри доминира асимилација а у имитацији акомодација. Развој 
тежи стању у коме се асимилација и акомодација налазе у равнотежи а то је адаптирана 





Стадијум сензомоторне интелигенције 
 
Овај стадијум обележава превербална интелигенција, односно форма 
интелигенције која се развија пре или независно од развоја језика и говора. Пијажеов 
учитељ, Клапаред наглашава да први интелигентни чинови подразумевају искуствена 
испробавања и лутања, те уводи термин емпиријска интелигенција. Валон примећује да 
се сазнање креће од чина до мисли те користи термин опажајно-практична 
интелигенција. Посебно је интересантно истаћи да сензомоторна интелигенција 
карактерише све биолошки неоштећене представнике врсте, па и особе са тешком 
интелектуалном ометеношћу (Matejić-Đuričić, 2011). Оваква, практична интелигенција 
није усмерена ка исказивању истине али је усмерена према крајњим исходима и успева 
да реши целину акционих проблема. Користећи сложени систем асимилационих схема 
она организује стварност и упознаје се са скупом просторно-временских и узрочних 
категорија (Pijaže, 1990). 
Матејић-Ђуричић (2011) наводи да сензоморна интелигенција подразумева 
директно деловање на предмете и проблемске ситуације, односи се на практичне 
проблеме и по томе се разликује од каснијих облика испољавања интелигенције. Јасно 
је да у том периоду још увек нема појмова, као основних инструмената мишљења, па се 
основним интелектуалним оруђем сматрају координисане схеме опажаја и покрета. Ове 
акционе схеме се дефинишу као сазнајне структуре које се односе на класу сличних 
акција, односно све оно што се у једној акцији може преносити, уопштавати из једне 
асимилиације у другу. Мерљиви индикатор интелектуалног напредовања је раст нивоа 
успешности у решавању све сложенијих практичних проблема - дохватање удаљених 
предмета, налажење скривених предмета и сл. проблема који се налазе у непосредном 
опажајном пољу детета. 
Може се сликовито рећи да се у овом стадијуму одвија „коперниканска 
револуција“ – дете самостално открива свет тако што кроз процесе сталних интеракција 
са светом изграђује све сложенија практична оруђа која му омогућавају упознавање и 
овладавање основним категоријама логичког сазнања пре говора. Овај процес, назван 
децентрација, подразумева појаву и развој почетних форми сазнања на основу појаве 
перманентности објекта, откривања димензија простора и времена и магијско – 
феноменолошке форме узрочности, као основе за развој зреле логике. Процес 
децентрације омогућава образовање објективне стварности у којој се сопствено тело 




Табела 1 – Етапе сензомоторног стадијума интелектуалног развоја 
I
• 1 месец
•средства адаптације - урођени рефлекси
•за развој су значајни рефлекси који се мењају, усавршавају, дорађују кроз смену асимилације 
и акомодације
•рудиментарни облици имитације (имитација плача друге бебе)
II
•2.-4. месец
•прве научене реакције- стечене адаптације или навике (сисање палца)
•појава примарних циркуларних реакција, усмерених на властито тело - беба кружно понавља 
исте радње чији крај представља подстицај да се она понови
•координација разноврсних схема и комбиновање у целине  ( визуомоторна координација)
•имитира акције које су део њеног спонтаног понашања
III
•4.-8. месец
• јасно интересовање за споаљашњи свет 
•појава секундарних циркуларних реакција - беба понавља акције које доводе до 
интересантних догађаја
•унапређује се способност имитације понашања која може да опази визуелним и аудитивним 
путем
•почиње да тражи нестали предмет у одређеним условима ( ако се играла са њим)
•7 месец - уочавање перманентности објекта
IV
•8-12 месец
•први интелигенти чинови, интенционо понашање, разликује средство од циља
•постојеће сензомоторне шеме користи за решавање различитих проблема
•почиње да имитира понашања и која не види и не чује
•има тешкоће да разуме видљива премештања објекта
V
•12-18 месец
•појава терцијарних циркуларних реакција - проналази нова средства за решавање проблема
•испољава намерну имитацију која се боље акомодира према моделу
•има тешкоћа да разуме невидљива премештања објекта
VI
•18-24 месец
•стицање способности репрезентационог мишљења ( симболичке функције)
•почетак менталног комбиновања
•схвата и невидљива премештања објекта
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Структура сензомоторног сазнања се конструише кроз шест етапа. У Табели 1. 




Пијаже (1996) сматра да појава говора доводи до значајних промена у 
интелектуалном оперисању. Могућност вербалног репрезентовања дете користи како 
би у облику приче оживело прошле акције или да би предвидело будуће акције. Говор 
може бити интериоризован и као таквог га можемо схватити као почетак мишљења у 
правом смислу речи. Након сензомоторне фазе у којој се дете упознаје са физичким 
универзумом, дете улази у фазу упознавања и усаглашавања два нова света - социјалног 
и света унутрашњих репрезентација. Будући да је дете врши вербалну размену и са 
другим особама, акција почиње да се социјализује (па и само дете). С обзиром на то да 
се ова фаза надовезује на фазу егоцентризма одојчета, исти (несвесни егоцентризам) се 
надовезује и на социјалне односе и заметке мишљења које се јављају у преоперационом 
стадијуму. Почетни облик мишљења, егоцентрична мисао искључује било какву 
објективност. То је мишљење помоћу чисте асимилације, односно уклапање, 
прилагођавање спољашњих објеката сопственим менталним структурама. Временом, на 
основи неуролошког развоја и путем интеракције са спољашњим објектима, мишљење 
се развија у напредније, мишљење адаптирано на друге и стварност и приближава се 
логичкој мисли  
Према Матејић-Ђуричић (2011), најопштија карактеристика преоперационог 
стадијума је егоцентризам. Дете није способно да разликује субјективно и објективно, 
оно апсолутизује властиту позицију у односу на друге субјекте сазнања те мисли да је 
његова субјективна истина једина могућа и права истина. Таква ментална 
конфигурација утиче на то да и схватање, у великој мери, зависи од опажаја. 
Егоцентризам се у дечјем мишљењу манифестује на више начина: 
• Реализам – опредмећивање субјективног, дете субјективним, унутрашњим 
доживљајима приписује карактеристике спољашње, физичке, предметне 
реалности (реализам мисли, снова, имена); 
• Анимизам – приписивање карактеристика живих бића неживим предметима и 
појавама (ствари се самостално крећу, имају намере, жеље); 




Из егоцентризма следе и друге две карактеристике овог стадијума – прелогизам 
и прекаузалитет, чија основа почива у неразвијеној способности логичког закључивања. 
Прелогичко закључивање нам говори да дете не користи опште методе 
закључивања (индукцију и дедукцију) него се ослања на закључивање по аналогији, од 
појединачном ка појединачном. Честе грешке у закључивању су последица и 
неспособности формирања појмова. У преоперационом стадијуму деца оперишу 
предпојмовима (преконцептима) који се заснивају на акцијама, сликама, а не на 
објектима, који се одликују стабилним идентитетом у контексту времена и простора. 
Неспособност формирања појмова је последица неусвојене способности 
класификације. За њих не постоји стабилна, општа класа него свет виде као скуп 
индивидуалних чланова који нису скупљени у оквиру једне целине и, у зависности од 
тренутног опажаја, мењају идентитет. Закључке деца доносе на основу онога што виде, 
према изгледу, како им се чини, те су и грешке у закључивању честе. 
Матејић-Ђуричић (2011) наводи следеће грешке које можемо запазити 
разговарајући са дететом које не оперише конкретним операцијама: 
• Синкретизам – повезивање противуречних нехомогених елемената (на основу 
субјективних и опажајних података, дете повезује све са свачим); 
• Јукстапозиција – уместо импликативних и узрочних веза дете тежи да 
успоставља асоцијативне везе; 
• Одсуство релационог мишљења – потешкоће у разумевању релационих односа и 
судова (релационе атрибуте схватају као апсолутне, тешко схватају релационе 
односе лево-десно, као и родбинске односе); 
• Неосетљивост на противуречности, као последица истовременог постојања и 
зрелих и примитивних схватања, забораве шта су претходно закључили о тој 
ствари; неодређеност појмова. 
Прекаузалитет је конструкт којим означавамо недозрелу способност уочавања 
узрочне повезаности. Деца дају прекаузална објашњења која рефлектују специфично 
разумевање односа између узрока и последице. Услед сазнајних тешкоћа дете не успева 
да узрочну везу схвати као објективну, нужну и сталну те стога као објашњења нуди 
случајне елементе, субјективне везе, психолошке мотиве или небитне факторе. Такође, 
врло често мењају објашњења узрока неке појаве.  
Дечје мишљење обилује облицима прекаузалних објашњења као што су: 
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• Финализам – објашњења природних појава њиховим крајњим исходом или 
сврхом; 
• Феноменизам – веровање да узрок неке појаве могу бити спољашњи, небитни 
догађаји или карактеристике предмета; 
• Анимизам – тежња детета да ствари схвати као живе са субјективним 
покретачима; 
• Партиципација – природа неке појаве се објашњава сличношћу са неком другом, 
наизглед сличном, појавом; 
• Психолошко-магијска објашњења – као узрок природних појава наводе се 
психичке или натприродно-магијске појаве (Matejić-Đuričić, 2011). 
Основни облици мишљења од друге до седме године су симболичка игра, 
вербално и интуитивно мишљење. Симболичка игра је врста дечије игре у којој се 
испољава чиста егоцентрична мисао. Ова имитативна, имагинативна игра, 
карактеристична за рано детињство се, за разлику од сензомоторних активности, 
ослања на мисао, али готово само на индивидуалну мисао, са врло мало елемената 
колективног. С обзиром на то да у овој игри дете стварност подређује својим потребама 
и жељама, долази до нужне деформације стварности. Ово је пут којим дете сазнаје 
стварност, доживљава задовољства и разрешава сукобе кроз потпуну доминацију 
асимилације над акомодацијом. Симболичка игра је двоструко егоцентрична. Не само 
што је дете упражњава у функцији задовољавања сопствених потреба и жеља, него као 
оруђе користи слике и симболе који су индивидуални, лични, засновани на интимним 
доживљајима и сећањима и често их само дете разуме (Pijaže, 1996). 
Вербално мишљење је, такође, у функцији упознавања стварности и заснива се 
на употреби говора и других симболичких средстава. О спонтаној мисли детета 
највише можемо сазнати анализирајући његова питања и објашњења везана за појаве и 
објекте који их окружују. Употреба језика може створити лажну слику о томе шта дете 
зна, како и колико разуме али управо гореспоменуте грешке у закључивању и 
прекаузална објашњења сведоче да дете не успева да прилагоди своје менталне 
структуре ономе што сазнаје у језику. Његово мишљење је још увек обуздано 
егоцентризмом и удаљено од реалности (Pijaže, 1996).  
Око четврте године дете почиње да користи ново оруђе у својим интелектуалним 
активностима – интуицију. Пијаже (1996) интуицију дефинише као опажај пренет на 
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унутрашњи план, односно мишљење о конкретној, опажљивој стварности, засновано, 
не на логичком закључивању, него на непосредном опажању. 
Наиме, можемо приметити да дете стално нешто тврди а неспособно је да 
образложи своје тврдње. Овакво понашање је природна последица егоцентризма, 
односно неспособности да разликује сопствену тачку гледишта од туђе. Оно сматра да 
ако се њему чини да камен тоне зато што је оштар (феноменизам), да и други људи тако 
мисле. Међутим, фактор сазревања и фактор социјализације утичу на то да се дете 
временом неизбежно суочава са нелогичностима садржаним у његовом мишљењу, учи 
се да расправља о примедбама те, када буде спремно за то интериоризује такву 
активност у облику унутрашње расправе, коју зовемо рефлексија. До приближно седме 
године дете расуђује прелогички, не достиже ниво чисто рационалних координација 
(Pijaže, 1996). 
Матејић-Ђуричић (2011) наводи две фазе интуиције: 
• Примитивна интуиција (4-5 година) – закључује се само на основу опажаја, 
небитних спољашњих карактеристика; 
• Артикулисана интуиција (5-7 година) – превазилази примитивну артикулацију, 
постоји ограничена анализа ситуације, уколико се измене спољашње 
карактеристике посматраног објекта, мења се и закључак. 
Сам назив – преоперациони, говори нам да дете, иако користи репрезентације у 
мишљењу, није способно да обавља операције на начин који одговара Пијажеовој 
дефиницији тог израза. Заметање операција можемо очекивати око седме, осме године а 
до тада квалитет мишљења можемо анализирати применом експерименталног метода 
(Pijaže, 1996). 
Посматрајући како се дете понаша у различитим експерименталним ситуацијама у 
којима се манипулише материјалима можемо стећи увид у начин расуђивања детета у 
периоду раног детињства. У овом раду нећемо детаљно описивати познате „Пијажеове 
пробе“ и њихове процедуре. Споменућемо само да се њиховом применом може 
утврдити ниво усвојености појмова конзервације, квалитативног идентитета, затим 
серијације, коресподенције, класификације. Пробе нам потврђују да све набројане 
структуре нису целовите на преоперационом стадијуму. Ова „нецеловитост“ или 
„мањкавост“ последица је стега егоцентризма у мишљењу  и немогућности ослобађања 





Стадијум конкретних операција 
 
Пијаже дефинише конкретне операције као интериоризоване акције, које су 
реверзибилне и композабилне, односно координишу се у целовите структуре које 
доводе до осећаја нужности. Термин „акције“, у овој формулацији, наглашава 
повезаност свих стадијума и говори нам да конкретне операције суштински почињу да 
се граде од рођења и да почивају на структурама из пређашњих стадијума. 
Интериоризација сензомоторних схема, односно акција, постаје могућа захваљујући 
способности репрезентације и менталног комбиновања која се стиче од око 18 месеца 
живота. Појава и развој симболичке функције омогућава да се акције више не односе 
само на моторне активности него да се одвијају на менталном плану. Реверзибилност је 
карактеристика конкретних операција која подразумева да акције могу да се извршавају 
у супротним правцима (Pijaže, 1996). 
Око седме године дете постаје способно да реконструише целину акције у оба 
смера на репрезентативном плану, што се и може уочити приликом примене проба за 
процену нивоа усвојености конзервације. Деца успевају да замисле да „пљескавица“ од 
пластелина може поново да се обликује, односно да се врати у пређашње стање лоптице 
(Pijaže, 1996). И, коначно, композабилност указује на то да су конкретне операције 
организоване у целовите системе. Оне никада нису одвојене већ се могу координирати 
у системе целине, као што су класификације или низ бројева. Дечји ум почиње да 
организује елементе света у коме живи у стабилне класе и да оперише појмовима 
(Pijaže, 1990). 
Дешава се процес децентрације, односно удаљавања од почетног стања 
усмерености на властито тело и акције. Ослобађање од егоцентричног, субјективног 
мишљења омогућава детету да стекне увид у позицију другог као и да успостави и 
разуме однос између узрока и последица. Дечје мишљење поприма карактер 
објективности а закључци се базирају на зрелој логици захваљујући томе што се на 
репрезентативном плану тело и акција самог детета смештају у објективне околности и 
односе. Пијаже закључује да се у периоду конкретних операција процеси акомодације и 
асимилације налазе у стању релативног еквилибријума (Matejić-Đuričić, 2011). 
Структуру конкретних операција чине три типа операција: логичке, аритметичке 
и инфралогичке. Логичке операције, као што су класификације, серијације, 
мултипликативне класификације и мултипликативне серијације омогућавају извођење 
рационалних логичких закључака о конкретним објектима и њиховим међусобним 
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односима. Сабирање, одузимање, множење и дељење су аритметичке операције и 
почивају на усвајању појма броја, док се инфралогичке операције односе на схватање 
простора, времена и случаја (Matejić-Đuričić, 2011). 
Применом пажљиво осмишљених задатака Пијаже увиђа да се од седме до 
дванаесте године сукцесивно усвајају појмови конзервације количине, тежине и 
запремине. Такође, око 7.-8. године операције серијације и коресподенције постају 
оперативне, као и операција хијерархијске класификације захваљујући усвајању 
способности квантификовања инклузије класа. Уколико се прати развој операције 
мерења, бележи се да тек око 7.-8. године дете употребљава мањи штап како би мерио 
предмет већих димензија, односно мерење доживљава као синтезу премештања и 
деобног сабирања. Појам случаја формира се на узрасту око 8.-9. године, схватање 
брзине после 11. године, када дете стиче способност да успостави однос између 
пређеног пута и трајања кретања. Образовање временских операција се одвија спонтано 
до девете године и то кроз развој три врсте временских операције: низање догађаја 
према редоследу, поделу интервала времена између уређених тачака и уклапање мањих 
интервала у веће и метричко мерење времена (Matejić-Đuričić, 2011).  
Као што и само име каже, структура конкретних операција остаје на конкретном 
нивоу, примењује се непосредно на објекте, да би се истим манипулисало. Особа има 
потешкоћа да оперише само вербално исказаним хипотезама и вербалним тврдњама 
Како би разумела апстрактне исказе, особа мора да их „преведе“ на конкретан план, 
користећи одређене скице којима се позива на стварне објекте. Ограниченост структуре 
конкретних операција се испољава као неосетљивост на вербалне апсурдности, 
немогућност закључивања на вербалном плану и као неразумевање метафора, 
пословица и пренесеног значења уопштe (Matejić-Đuričić, 2011). 
 
   Стадијум формалних операција 
 
Oко 11.-12. године можемо очекивати синтезу постојећих структура, чиме се 
интелектуални развој приближава окончавању процеса образовања целовитих 
структура. Ова последња фаза образовања операција траје до 14.-15. године, када се 
достиже степеница равнотеже (Pijaže, 1996).  
Важно је напоменути да је, поред сазревања, за освајање формално оперативног 
стадијума потребно да су испуњени следећи услови: 
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• Одређени ниво интелектуалних способности – особе просечног и 
исподпросечног нивоа интелигенције стају на освојеном нивоу конкретних 
операција или нижем; 
• Кооперација, односно сазнајна размена са другима – образовање, социјална 
размена; 
• Културни контекст – начин живота у неким друштвеним заједницама је такав да 
не захтева развој формалних операција, чему у прилог иду подаци који говоре да 
35% високообразованих људи из развијеног света развије овај стадијум или да 
само 22% четрнаестогодишњака решава задатке формалних операција (Matejić-
Đuričić, 2011). 
Ова развојна етапа представља суштинску децентрацију, односно ослoбађање од 
конкретног чиме постаје могуће размишљање о несадашњем, будућем, односно 
могућем. Дешава се трансформација мисли на тај начин да је могућа употреба хипотеза 
и расуђивање о пропозицијама издвојеним из конкретне и тренутне поставке. 
Унапређен квалитет мисли, диференцијација форме и садржине, чини да особа постаје 
способна да расуђује на основу пропозиција, односно да не закључује на основу 
садржаја, него на основу логичког облика, форме и истиносне вредности (Pijaže, 1996). 
Главна обележја формалних операција су комбинаторика и група две 
реверзибилности, структуре које настају уклапањем или груписањем претходних 
структура – конкретних опeрација. Већ од дванаесте године појављује се 
комбинаторика објеката и комбинаторика судова као два међусобно допунска облика. 
Под тим подразумевамо да деца почињу да комбинују своје замисли, хипотезе или 
судове, као што комбинују објекте или чињенице. Као таква, комбинаторика обележава 
пропозиционе операције (Pijaže, 1996). Група две реверзибилности, односно група 
ИНЦР обједињује инверзију помоћу реверзибилности и инверзију помоћу 
реципрочности, које се развију на стадијуму конкретних операција. Овај логички модел 
не описује садржај знања, него структуру мишљења, односно особа не исказује речима 
принципе комбинаторике и ИНЦР групе, него се у складу са тим моделима одвија њено 
интелектуално функционисање (Matejić-Đuričić, 2011). 
С обзиром да је тема овог рада ограничена на стадијум у развоју мишљења који 
се односи на децу предшколског и нижег школског узраста, нећемо се детаљније 




Фактори менталног развоја 
 
На механизам процеса менталног развоја утичу четири битна фактора: 
1. Органски раст и развој, односно сазревање нервног и ендокриног система; 
2. Искуство – физичко искуство (делање на објекте да би се из њих издвојиле 
особине) и логичко-математичко (делање на објекте да би се сазнао резултат 
координације акција); 
3. Социјална интеракција и друштвена веза – с једне стране индивидуа доприноси 
социјализацији онолико колико од ње и добија, а са друге, без активне 
асимилације детета ни друштвена акција не може бити успешна; 
4. Уравнотежавање – као унутрашњи механизам ауторегулације кроз 
компензаторске одговоре субјекта на нове потребе (Пијаже, 1990) 
 
1.3.2  Културно-историјска теорија Виготског 
 
Социјални конструктивизам другачије сагледава когнитивни развој, као и његов 
механизам. Виготски сматра да је когнитивни развој социјални процес који се одвија 
кроз интеракцију и/или поучавање од стране компетентнијих чланова друштва. 
Преовлађујући утицај на когнитивни развој има културни знаковни систем, а сам 
психички развој је овладавање културним вредностима кроз процесе комуникације. 
Знаци постоје као обележја за друге и кроз поменуту интеракцију бивају прихваћени и 
од стране детета. Када дете знак интериоризује у унутрашњи симбол и он постане 
посредник у понашању долази и до раста вољног понашања, односно сазревања 
саморегулационог система. Посебну пажњу Виготски је посветио и испитивању 
појмова о чему ће касније више бити речи (Brkoviċ, 2011). 
 
Однос речи и мисли 
 
Основно оруђе у процесу когнитивног развоја јесте језик, јер се преко значења 
речи преносе развијени обрасци мишљења и, самим тим, одређују процеси мишљења и 
учења. Разумевање односа између језика и мишљења је веома важно да би се разумео 
интелектулани развој. Брковић (2011) примећује да, према Виготском, језик није само 
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средство изражавања, него посредник између мишљења и говора, којим се преузимају 
сазнања од других.  
Развој мишљења и језика тече одвојено, независно, да би се у једном тренутку 
линије развоја ујединиле, чиме мишљење постаје говорно, а говор интелектуалан. То 
јединство огледа се у истовремено и говорној и интелектуалној радњи – феномену 
говорне мисли и смислене речи. Кроз своја истраживања, Виготски долази до открића 
да се значење речи развија, као што је и однос између речи и мисли процес који се 
остварује у кретању од мисли ка речи и обрнуто. Наглашава да говор не служи за 
просто изражавање готове мисли и да се мисао преображава и мења током процеса 
претварања исте у говор (Brković, 2011). 
Посебну пажњу руски психолог посвећује феномену унутрашњег говора. 
Сматрајући га посебном творевином психичке природе у односу на спољашњи говор, 
закључује да – нити му претходи, нити га репродукује у сећању. За разлику од Пијажеа, 
Виготски сматра да је егоцентрични говор један од ступњева у развоју унутрашњег 
говора, односно прелажење од интерпсихичких ка интрапсихичким функцијама. Дакле, 
егоцентрични говор је примарно социјалан, али развојно се трансформише у 
унутрашњи говор као израз апстраховања од гласовности и спољашњег говора 
(Brković, 2011). 
Правећи дистинкцију, Виготски бележи да се јединица мисли и јединица говора 
не поклапају. Једна мисао може се изразити различитим констелацијама речи, као што 
једна реченица може бити израз различитих мисли. Мисао је знатно дужа и обилнија од 
једне речи и увек представља целину. Осим тога – мисао се одвија симултано, а говор 
сукцесивно (Brkoviċ, 2011). 
 
Зона наредног развитка 
 
Значај „вођства“ од стране способнијег другог посебно долази до изражаја у 
феномену „зоне наредног развитка“, који се сматра есенцијалном идејом теорије 
Виготског. Иако се слаже да су конструисања знања индивидуална а учење 
манифестација можданих активности, да би деца у тим процесима прешла на виши 
ниво активности неопходна је асистенција „способнијег другог“. Мисли се на било коју 
врсту способнијег педагошког посредника – може бити особа (наставник, едукатор, 
родитељ) али и информациона технологија (веб сајт, интерактивни мултимедиј). Зона 
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наредног развитка се дефинише као разлика измећу оног што дете може да постигне 
само и онога што може да постигне у сарадњи са способнијим другим. 
Брковић (2011) нас упознаје са четири етапе зоне наредног развитка током којих 
дете учи, кроз процес интериоризације: 
Етапа 1. Приликом извршења задатка, деца се ослањају на спољну регулацију од 
стране других. Деца нису независни извршиоци, потребна им је асистенција или 
посредовање способнијег другог или подршка педагошки ефективног медија. Временом 
постепено расте одговорност и учешће ученика у задатку а реципрочно се смањује 
одговорност наставника, све док ученик потпуно не преузме ефективно извршење 
задатка. 
Етапа 2. Ученик преузима правила и одговорност и као ученик и као медијатор. 
Самостално обавља задатак али уз висок ниво самосвесности и системско коришћење 
стратегија самоусмеравајуће помоћи. 
Етапа 3. Извођење је потпуно развијено и аутоматизовано, више се не развија. 
Виготски наглашава учвршћивање овог знања или учења називајући га фосилизацијом. 
Он истиче значај практиковања вештине и перманентног учења, кроз четири етапе, 
чиме се изнова развијају нова знања, вештине, навике. Важно је нагласити да се, 
приликом учења, ове етапе не јављају у чистом облику. Одређене садржаје особа може 
да савлађује кроз етапу 3, а неке друге, у истом задатку, кроз етапу 1.  
Етапа 4. Врло често се дешава да оно што је научено или навежбано заборавимо, те 
је потребно понављање. Ову етапу Виготски назива деаутоматизација и сматра је 
саставним делом нормалног развојног процеса. Стечена знања или способности су 
услед стреса или неспособности да их призовемо из дугорочне меморије неприступачна 
и потребно их је рестаурирати. 
 
Процес развоја мишљења 
 
У развијању и надограђивању теорије Виготског, његови следбеници, руски 
психолози, посебну пажњу придају развоју мишљења у раном дечијем узрасту, 
примећује Брковић (2011). Закључују да је пролазак кроз опажајно-практичну и 
опажајно-представну развојну фазу предуслов за појаву вербалног (појмовног) 
мишљења и да читав интелектуални развој и формирање бројних способности почивају 
на почетним фазама развоја мишљења. Уколико се развој не подстиче у најранијим 
фазама, тешко се може пропуштено надокнадити касније. 
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Почетни облици мишљења имају опажајно-практични карактер и везују се за 
крај прве године живота. Дете решава конкретну проблемску ситуацију применом 
практичних радњи. Суштинске карактеристике дечијег мишљења које га диференцирају 
од мишљења шимпанзи су, наглашавају руски психолози, употреба људских оруђа и 
говора. Да би формирало операцију са оруђем, дете најпре мора да савлада вештину 
употребе истог, што поред развоја моторичких утиче и на развој мисаоних 
способности. 
До квалитативних промена у интелектуалним активностима долази са појавом 
говора. Говор дете користи као помоћно средство за решавање задатка. Прича детета 
поводом задатка, објашњавање проблемске ситуације а затим само планирање пута до 
решења задатка, све су то начини који омогућавају решење проблема. 
Појава и развој симболичке функције, такође, представља значајан корак. 
Трогодишњаци често један предмет користе у функцији замене за други и на тај начин, 
кроз симболичку игру, развијају способност визуелног представљања. Већ са 4 и по 
године, дете је способно да решава задатке на унутрашњем, менталном плану. 
Опажајно-представно мишљење представља нови стадијум у развоју мишљења, 
које пружа нове могућности. Преображавањем предмета на менталном нивоу дете 
постаје способно да издваја, комбинује и повезује различите делове целине. То му 
омогућава да на представном нивоу упозна структуру и уопштену схему, која решава 
проблем, односно, да издвоји и повеже она својства предмета која су важна за проблем. 
Вербално (појмовно) мишљење подразумева расуђивање на вербалном плану. 
Развојем појмовне форме мишљења дете постаје способно да мисао припреми и 
предвиди карактер будуће радње (Brkoviċ, 2011). 
 
1.4  РАЗВОЈ ПОЈМОВНОГ МИШЉЕЊА 
 
Темељ интелектуалног развоја, поготово током основне школе, представља 
развој појмова, сматрају теоретичари који се баве когнитивним развојем у контексту 
образовања. Формирањем појмова и стварањем система појмова, дете стиче оруђе за 
даље учење и развој мишљења (Pešikan, 2001). 
Проучавајући интелектуални развој, Виготски, експерименталним путем, 
открива општу законитост која говори да психичку основу формирања појмова чине 
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функције чији развој почиње још у најранијем детињству, а уобличавају се и сазревају у 
пубертету (Brković, 2011). 
Он разликује три ступња у развоју појмова: 
• Синкрети, ступањ карактеристичан за млађи предшколски узраст. Реч за дете 
нема суштинско значење. Приликом груписања фигура ствари повезује на 
основу субјективних веза – просторна повезаност, случајни утисак, јер још увек 
нема развијену способност објективног сагледавања веза; 
• Комплекси се карактеришу тиме да се објекти групишу на основу непосредног 
чулног искуства, али се у обзир узимају објективна и стварна својства предмета. 
Постоји неколико облика комплекса, o којима овом приликом нећемо детаљније 
писати; 
• Прави појам постоји код деце код којих основни вид мишљења подразумева 
примену синтезе апстрахованих својстава предмета. Постојање појмовног 
груписања обухвата могућност експликације мерила разврставања и проналаска 
нових елемента за дату групу (екстензија класе);  
Важну улогу при формирању појмова има реч као ознака за опште својство 
предмета на основу којег се врши груписање. Дете употребљава опште речи, појмове и 
пре него што овлада апстрактним мишљењем, што значи да се способност да се појам 
створи и да се исти дефинише не јављају истовремено. 
Централни тренутак процеса формирања појмова јесте овладавање способношћу 
уопштавајућом апстракцијом – издвајање и синтетизовање битних обележја, а затим 
симболизовање помоћу знака, односно речи (Brkoviċ, 2011). 
Према теорији појмовне метафоре, апстрактно мишљење се схвата као 
метафоричко. Појмовна метафора се одсликава у језику и кроз њега дешифрује, али 
представља механизам мишљења (Lakoff, & Johnson, 1980, према Лазаревић и 
Стевановић, 2018). Основа механизма појмовне метафоре се заснива на пресликавању 
структуре, чулно сазнатљивог и добро познатог, појма или домена на појам који није 
чулно сазнатљив. Појмовна метафора игра важну улогу у процесу конкретизације, 
поједностављивања и свођења на познату искуство појава које се доживљавају као 
сложене и апстрактне (Dragićević, 2007, према Лазаревић и Стевановић, 2018). Иако је 
до осамдесетих година прошлог века владао став да деца млађег школског узраста нису 
способна да разумеју метафору, новија схватања кажу да се метафоричко разумевање 
јавља код деце предшколског узраста и да се постепено развија (Vosniadou, 1986, према 
Лазаревић и Стевановић, 2018). 
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Груписање правих појмова се врши на основу доследног, јединственог 
критеријума који је битно, дефинишуће својство (Pešić, 1995). 
Виготски  разликује спонтане и научне појмове. Спонтани су појмови које деца 
стичу кроз свакодневно, непосредно искуство али не умеју да их дефинишу, нити да их 
доводе у везу са другим појмовима. За разлику од тога научни појмови се образују 
неспонтано, дете њима овладава кроз процес усвајања одређеног система знања 
(Vigotski, 1977, према Pavlović, 2006). 
Применом различитих логичких операција појам се дефинише и утврђује се 
његов однос са другим појмовима из система. Разумевање односа општости представља 
предуслов освешћивања појмова и овладавања њима (вољност употребе). Спонтани 
појмови се уче и остају ван система и то је основна разлика између спонатаних и 
научних појмова. С обзиром на то да је систем предуслов вољности и схваћености 
појма, отежана је и употреба истог у мисаоним радњама, што се рефлектује на 
разумевање света који нас окружује (Pešić, 1995). 
Пешић (1995) примећује да Виготски увиђа додирну тачку између ове две врсте 
појмова а то је зона наредног развитка. У процесу учења, научни појмови се ослањају 
на известан степен зрелости спонтаних, преображавају их и подижу на виши степен 
што води ка уопштавању и овладавању њима. Овладавање системом научних знања се 
одвија уз сарадњу и подршку одраслог, у процесу наставе и представља окосницу 
развоја мишљења уопште.  
Појмови имају круцијално место у развоју когнитивне структуре. Представљају 
основну грађу за учење принципа, решавање проблема и разумевање хијерархијских и 
таксономских односа али и основни инструмент мишљења уопште. Учење појмова 
пролази кроз четири узастопна нивоа: конкретни, ниво идентитета, ниво 
класификовања и формални ниво. Од нивоа овладаности појмом зависи и начин 
њиховог коришћења, односно могућност обављања различитих менталних операција. 
Појмови усвојени на конкретном и нивоу идентитета могу се користити за решавање 
простих, конкретних проблема, везаних за чулни утисак. Виши нивои (класификовања 
и формални) усвојености појмова омогућавају решавање комплекснијих проблема, 
разумевање принципа као и таксономских и хијерархијских класификација. Веома је 
значајно подучавање појмова кроз организовану наставу али тако да се настава планира 
и прилагођава когнитивним способностима сваког ученика (Klausmeier, 1978, према 




1.5  КАРАКТЕРИСТИКЕ КОГНИТИВНОГ РАЗВОЈА ДЕТЕТА У 
ПЕРИОДУ ПРИПРЕМЕ И ПОЛАСКА У ШКОЛУ 
 
Биолошке, психолошке и социјалне промене које се дешавају у периоду 
детињства су у функцији остваривања психолошке потребе детета да достигне 
одређени ниво компетенције, аутономије и повезаности (Eccles, 1999). 
Дечје мишљење се значајно разликује од мишљења одраслих у квалитативном 
смислу (Pijaže, 1996). Струкура, садржај и начин остваривања ове когнитивне функције 
су обојени константним променама, које се дешавају у корак са психолошким и 
физиолошким сазревањем детета. Природа тих промена је следећа: 
• Мишљење је најпре везано за непосредно искуство да би постепено дошло до 
замене стварности симболичким представницима све већег нивоа апстрактности; 
• Егоцентично мишљење постепено пролази кроз процес социјализације; 
• Конкретно мишљење се, у доба пубертета, са освајањем формалних операција 
трансформише у апстрактно; 
• Процес децентрације, након седме године, када дете достигне фазу 
реверзибилности, омогућава да се ослободи усмерености на само један аспект 
стварности и да истовремено захвати више аспеката; 
• Елементи дечјег мишљења се крећу од спољашњих (симболичке моторне радње 
и гласни говор) до унутрашњих (представе, унутрашњи интернализовани говор, 
вербално мишљење); 
• Корен појмовног мишљења (манипулисања појмовима) можемо тражити у 
практичним, моторним радњама и игровној активности. Игра и манипулација 
штапићима, коцкама, каменчићима је позитиван предиктор когнитивних 
подстигнућа (Pellegrini, 1992);  
• Когнитивни развој, по рођењу, садржан у рефлексним активностима, преко 
стечених навика, тече ка сложеним интелектуалним операцијама (Brković, 2011); 
Активан процес мијелинизације омогућује кортексу све значајније учешће у 
контроли и регулацији сензомоторних процеса. Захваљујући појачаном учешћу чеоних 
области у кортикалној функцији око седме године долази до значајних квалитативних 
промена везаних за пажњу, као и за пријем и обраду важних информација. Дете 
активно истражује околину и постаје способно за сложенo опажање. Иако, на почетку 
школовања, деца немају изграђену способност да се усредсреде на битна обележја 
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ствари које их окупљају јер се њихова пажња још ивек развија и усавршава, бележи се 
да деца у овом периоду разврставају предмете према боји и облику, а такође, и врше 
анализу и синтезу, односно почињу дa схватају однос дела и целине. Памћење је 
претежно спонтано, ненамерно и памте пре опажајно-практичним и опажајно-
представним путем него вербалним. Око шесте године долази до појачаног обима 
памћења, а јавља се и почетна логична анализа и осмишљавање садржаја који треба да 
се упамти (Брковић, 2011). 
У многим теоријама се шеста година издваја као време када се дешава 
круцијалан напредак, када дете почиње здраворазумски да размишља. Из тог разлога, у 
свим културама које практикују формално образовање, оно почиње у периоду између 
пете и седме године живота. Порекло ове значајне промене није до краја објашњено али 
је јасно да се код деце тада развијају концептуалне вештине (Eccles, 1999). 
Организовано школско учење је главно средство културе за утицај на ментални 
развој деце. Школа детету омогућава упознавање са научним појмовима организованим 
у структурисане системе знања, чиме утиче на преображавање менталног развоја детета 
(Pešikan, 2001). 
Развијање нових, специфичних система учења кроз наставу и асимилирањем 
система научних знања, дете развија мишљење и подстиче интелектуални развој. Да би 
настава била ефикасна, важно је да омогући сусрет и здруженост између система 
научних и система „свакодневних“ појмова. Школовање се одвија у правцу одвајања од 
конкретне реалности, коју карактерише сензорна ограниченост, ка генерализацијама и 
захтева вољну и свесну активност ученика, сматрају Ивић и Виготски (Ivić, 1992; 
Vigotski, 1996, према Pešikan, 2001).  
Два суштинска развојна постигнућа очекују се код детета на почетку 
основношколског узраста:  
• Способност формирања класе објеката на основу издвајања једног заједничког 
обележја свих објеката које се доследно примењује као критеријум сврставања у 
класе, и 
• способност формирања система појмова, уз схватање логичких односа 
надређених и подређених класа и извођење логичких операција. 
Како би се сагледао развој појмова на овом узрасту важно је анализирати 
показатеље који одражавају карактер и квалитет мишљења. Један од индикатора 
квалитета појмова је дефинисање појма (издвајање битних обележја, повезаност са 
надређеним појмом и појмовима исте општости и сл.). Поред тога, важно је уочити и 
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које дефинишуће атрибуте дете користи, да ли су то заиста битна својства или 
ирелевантна обележја и да ли је критеријум разврставања доследан или варира од члана 
до члана. Најбољи тест разумевања дефинишућих својстава појма је употреба 
разумевања граничних примера, код којих је дефинишуће својство мање очигледно или 
„преклопљено“ ирелевантним својством које је очигледније и наметљиво. Споменути 
показатељи омогућавају проверу разумевања дефиниције појма и стицање увида у 
мишљење детета (Pešić, 1995). 
Седма година живота, када дете полази у школу, је за Пијажеа прелазна, период 
када интуитивно мишљење прераста у конкретно, рационално, чија је главна одлика 
реверзибилност. Опадање егоцентричности омогућава пораст децентрације мисли код 
детета, које постаје способно да истовремено обради неколико информација о објекту. 
Све то резултира објективним сагледавањем стварности (Гријак, 2007). 
Период поласка у школу се карактерише формирањем појма целог броја. Важно 
је схватити да је то процес који се односи, између осталог, и на развој осталих 
способности решавања математичких способности. Гријак (2007) наводи, да детету на 
конкретно-операционом нивоу је, на пример, јасно да је операција одузимања супротна 
операцији сабирања, али у првом разреду, нису сва деца достигла тај ниво мисли и да 
то треба да се рефлектује на метод рада учитеља.  
До формирања појма броја долази спајањем логичких система серијације и 
класификације, уз поимање перманентности објекта и конзервацију коресподентних 
релација (Gligorović, 2010). 
 
1.6  ФАКТОРИ КОЈИ СЕ ДОВОДЕ У ВЕЗУ СА РАЗВОЈЕМ 
МИШЉЕЊА 
 
Као основне покретаче и чиниоце интелектуалног развоја Пијаже наводи: 
• Сазревање организма, тачније анатомски и функционални развој нервног и 
ендокриног система, што је посебно видљиво у периоду сензомоторног развоја; 
• Искуство, и то физичко искуство, које је садржано у директном деловању на 
физичке објекте и логичко-математичко искуство, које се изводи из акција које 
субјекат врши на објектима; 
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• Социјално (друштвено) преношење путем говора и образовања, са том 
напоменом да је неопходно да субјекат (предмет) буде на степену развоја да 
разуме садржај који му се преноси (Matejić-Đuričić, 2011). 
 Социјалним фактором су се бавили и Пијаже и Виготски, с тим што се у 
литератури повлачи суштинска разлика у њиховим приступима овом фактору. Према 
„виготскијанском“ приступу, основни механизам који доприноси учењу јесте 
асиметрија у знању. То значи да се језички уобличено знање кроз социјалну 
интеракцију интернализује од стране мање компетентног партнера и постаје део његове 
когнитивне структуре. Са друге стране, Пијажеова конструкција знања укључује 
заједничку активност у релативно симетричним релацијама. Симетрија у знању 
подразумева симетричност знања и способности партнера, а за сам развој је довољно то 
што су партнери једно другом у фунцији објекта који износи чињенице које нарушавају 
дотадашњу когнитивну равнотежу и на такав начин подстичу развој (Jovanović i Baucal, 
2010). 
Пијаже је посебно наглашавао значај вршњачке интеракције и давао јој, у раним 
радовима, кључни значај у трансформисању егоцентричне мисли у социјализовану. 
Касније, када као кључни фактор развоја поставља уравнотежавање, социјални фактор 
постаје мотивациони фактор који може да успори или убрза когнитивне промене. 
Пијаже истиче да је улога вршњачке интеракције у развоју когниције посебно значајна 
у периоду адолесценције, када специфични односи међу вршњацима стварају базу за 
развој логике. Важне карактеристике логичког мишљења јесу равноправност и 
поштовање правила, што посебно долази до изражаја у овом периоду. Критичко 
мишљење и објективност се развијају у ситуацијама размене мисли и стављања 
сопственог мишљења у контекст туђих, што се веома често дешава у ситуацијама 
интензивног дружења. Интересантно је истаћи да Пијаже као важан детаљ подвлачи 
кооперацију међу вршњацима, сматрајући је формом социјалних односа која доприноси 
потискивању егоцентричне мисли. Кооперација се појављује на стадијуму конкретних 
логичких операција и подразумева стављање сопствених интелектуалних операцију у 
контекст интелектуалних операција других, удруживање сопствених интелектуалних 
доприноса са туђим, отклањање контрадикција у случају конфликата, довођење у везу и 
стављање у реципрочан однос различите перспективе (Stepanović, 2010). 
Учење у школи и континуирана вежба утичу на развој и побољшавање 
способности решавања проблема, апстрактног мишљења, одржавања пажње, бољих 
постигнућа на тестовима интелигенције уопште. Деца која похађају школе у којима се 
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интелектуалне вештине као што су решавање проблема или класификација не 
увежбавају, сваке године постижу све лошије резултате на тестовима интелигенције. 
Интересантни су и следећи примери који потврђују значај школовања: дуже школована 
деца постижу више скорове на тестовима интелигенције у односу на своје вршњаке, 
деца која имају прекиде у школовању или за време летњег распуста имају слабија 
постигнућа (Biro, Novović i Тоvilović, 2006). 
Интересантно је споменути и истраживање у којем је описана примена 
специфичног програма намењеног развоју егзекутивних функција код деце 
предшколског узраста. Иако се бележи да, на почетку школовања, код деце постоји 
дефицит везан за самодисциплину или когнитивну флексибилност, код деце тог узраста 
се ретко ради на развијању и егзекутивних функција. Истиче се да су оне у 
непосреднијој вези са дететовом „спремношћу за школу“ него резултати на тесту 
интелигенције и да се могу побољшати већ код деце од 4 и по година, без великих 
улагања или обука васпитача. Резултати истраживања показују да је свакодневном, 
зрелом, усмереном, неограниченом игром, осмишљеном у оквиру програма, могуће код 
деце увежбавати егзекутивне функције као што применом физичких вежби развијамо 
тело. Деца која су била учесници програма у будућности су показала супериорна 
академска постигнућа, без обзира што су се школовала у различитим државама или код 
различитих наставника (Diamond et al., 2007). 
Термин „социоекономски статус“ (у даљем тексту СЕС) се користи за 
означавање индивидуалне или породичне позиције у односу на варијабле: тип 
домаћинства, степен образовања, занимање, породични приходи и место становања. У 
литератури се наводе истраживања која су утврдила статистички значајну повезаност 
СЕС са општим успехом ученика, њиховим прилагођавањем школи и мотивацијом за 
учење (Ђурић-Здравковић, Јапинџа-Милисављевић, Гагић, 2014). У једној америчкој 
студији се, као предиктори лошег постигнућа на тесту интелигенције и когнитивног 
функционисања, ниског постигнућа у школи и повећаног нивоа социо-емоционалних 
проблема издвајају следећи фактори: породично сиромаштво, низак СЕС и дом у 
економски скромнијем насељу. Наводи се и да време сиромаштва у животу детета није 
у директној вези са IQ-ом или социо-емоционалним развојем, али у великој мери утиче 
на постизање едукативних достигнућа. Сиромаштво које дете искуси у првих пет 
година живота, у већој мери утиче на процес школовања, у односу на сиромаштво у 
време средњег детињства или адолесценције. Верује се да је корен проблема у томе што 
сиромаштво и лоши породични услови живота, у тој фази дететовог развоја, ометају 
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развој вештина које дете чине спремним за школу те се, у склопу са тим, почне 
развијати образац „подбацивања“, односно, нереализовања сопствених потенцијала. 
Код сиромашне деце се чешће бележи постојање перинаталних компликација, као и 
недоступност медицинских и социјалних мера за ублажавање тих компликација. Нижи 
ниво когнитивног функционисања се, такође, објашњава и повећаном изложеношћу 
олову, нижим нивоом когнитивне стимулације у породичном окружењу, ограниченим 
буџетом намењеним приватним наставницима и професорима, повишеним нивоом 
изложености родитеља акутним и хроничним стресорима (McLoyd, 1998). Ученици из 
породица са бољим СЕС-ом чешће се фокусирају на унутрашње факторе, код њих је 
учење повезано са изазовом, постигнућем, унутрашњим испуњењем у односу на 
ученике нижег СЕС-а који су мотивисани спољашњим наградама. Са друге стране, 
постоје и истраживања која показају да тај фактор нема толики значај и да лош 
материјални статус може само бити отежавајућа околност али не и одлучујући за 
школски успех и мотивацију (Ђурић-Здравковић и сар., 2014). 
У студији спроведеној у Немачкој, резултати показују да веома рано у животу 
детета одређени фактори, као што су социјално и породично окружење и квалитет 
едукативног приступа деци у породици остављају трага на могући потенцијал детета 
везан за развој нумеричких вештина. Међутим, са друге стране, адекватно школско 
искуство, које подразумева приступ детету прилагођен његовом иницијалним 
могућностима, може значајно да допринесе развоју нумеричких вештина. Боља 
постигнућа се бележе код деце која припадају мање бројним одељењима и одељењима 
деце старијег узраста. Истиче се да квалитет едукације деце у кућним условима у 
предшколском узрасту има утицај на развој нумеричких вештина деце која су већ у 
периоду поласка у школу, од пет до седам година (Anders et al., 2012). 
У неким истаживањима, ниво образовања мајке се издваја као најзначајнија 
варијабла СЕС фактора, јер се на разне начине доводи у везу са показатељима 
остваривања родитељске улоге. С обзиром на то да ова варијабла корелира са бројним 
индикаторима СЕС-а (занимање, запосленост, месечни приходи, брачни статус и сл.) 
често се користи и као индекс СЕС-а. У литератури наилазимо на истраживање које 
потврђује повезаност вишег образовног нивоа мајке са бољим комуникационим 
способностима, посебно са симболичким аспектом истих (Dollaghan et al.,1999; Reilly et 




1.7  ПРОЦЕНА МИШЉЕЊА 
 
За процену мишљења се користе задаци који од испитаника захтевају да 
формира појмове и врши анализу и синтезу. Ради комплетне процене интелектуалних 
функција и утврђивање достигнутог нивоа у развоју мишљења, неопходно је проценити 
и оперативност мишљења (Gligorović, 2013). 
Формирање појмова, анализа и синтеза се процењује првим делом споменутог 
инструмента и о њему ће бити више речи када будемо описивали инструмент процене, 
који је коришћен у оквиру овог рада. 
Ниво оперативности мишљења утврђује се проценом конкретних и формалних 
логичких операција, помоћу Пијажеових задатака. У оквиру конкретних логичких 
операција потребно је проценити елементарне логичке структуре (класификацију и 
серијацију), операције конзервације, фигуративни аспект мишљења и појам броја 
(Gligorović, 2013). 
У изради овог рада коришћен је Протокол за процену едукативних потенцијала 
деце са сметњама у развоју, тачније део области олигофренолошке процене 
когнитивних способности који се односи на мишљење (Глигоровић, Буха, Дучић, 




2. ИСТРАЖИВАЧКИ ДЕО 
 
2.1 ПРЕДМЕТ ИСТРАЖИВАЊА 
 
Предмет овог истраживања су карактеристике мишљења и утврђивање нивоа 
развоја мишљења деце узраста од шест до девет година и њихов однос са следећим 
факторима: пол, узраст, ниво образовања родитеља, материјална примања у породици и 
школски успех. 
 
2.2 ЦИЉ ИСТРАЖИВАЊА 
 
Циљ овог истраживања је утврђивање карактеристика мишљења и нивоа развоја 
мишљења деце узраста од шест до девет година (деце која похађају припремни 
предшколски програм, ученика првог и ученика другог разреда основне школе); 
утврђивање разлика између ове три узрасне групе у погледу карактеристика мишљења, 
као и утврђивање односа карактеристика мишљења са следећим факторима: пол, 
узраст, ниво образовања родитеља, материјална примања у породици и школски успех. 
 
2.2.1 Задаци истраживања 
 
• Прикупити социо-демографске податаке испитаника; 
• Проценити способности формирања појмова предшколаца и ученика првог и 
другог разреда основне школе; 
• Проценити способности анализе и синтезе прешколаца и ученика првог и другог 
разреда основне школе; 
• Испитати повезаност карактеристика мишљења и нивоа развоја мишљења са  
следећим факторима: пол, узраст, ниво образовања родитеља, материјална 
примања у породици и школски успех; 




2.2.2  Хипотезе 
 
1. Очекује се да ће старији ученици, виших разреда, постићи боље резулатате на 
Протоколу од млађих ученика, нижих разреда; 
2. Очекује се да се неће манифестовати разлике у постигнућима ученика на 
Протоколу у односу на пол; 
3. Очекује се да ће ученици, чији су родитељи вишег нивоа образовања, постићи 
боље резулатате на Протоколу од ученика чији родитељи имају нижи ниво 
образовања; 
4. Очекује се да ће ученици, који живе у породицама са вишим материјалним 
примањима, постићи боље резулатате на Протоколу од ученика са нижим; 
5. Очекује се да ће ученици бољег школског успеха постићи боље резулатате на 
Протоколу од ученика са лошијим. 
 




Узорак чини укупно 74 деце типичног развоја (N=74) од чега 27% (N=20) похађа 
прeдшколски програм, 36,5% (N=27) похађа први и 36,5% (N=27) похађа други разред 
редовне основне школе. Четрдесеторо деце је из Руме, од чега тридесеторо (40,5%) 
ученика похађа О.Ш. „ Иво Лола Рибар“ у Руми, а десеторо деце (13,5%) је уписано у 
предшколски програм ПУ „ Полетарац“ у Руми. Тридесет четворо деце (45,9%) живи у 
селу Пивнице, где је и уписано у школу „ 15. октобар“ у оквиру које се реализује и 
предшколски програм.  
Узраст се протеже од 6 година и 4 месеца до 9 година, са аритметичком 
средином израженом у месецима АС=91,68 и стандардном девијацијом СД=8,671. 
Просечан узраст предшколаца износи 6 година и 7 месеци (изражено у месецима; 
АС=80,4; СД=2,722), ученика првог разреда 7 година и 5 месеци (АС=89,67; СД=3,552), 
а ученика другог разреда 8 година и 4 месеца (АС=101,04; СД=2,993). 
Информације о испитаницима (датум рођења, материјална примања, школски 
успех, ниво образовања родитеља) добијене су од учитеља и васпитача који непосредно 
раде са ученицима, путем разговора или попуњавања упитника. 
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Групе су, релативно, уједначене по полу и разреду (Табела 2). Резултат 
Пирсоновог хи-квадрат теста потврћује да нема статистички значајне разлике у броју 
полазника различитих нивоа едукације (χ²=1,324; df=2; p=0,516). Taкође, дечаци и 
девојчице су равномерно заступљени у групама испитаника различитих едукативних 
нивоа (χ²=0,667; df=2; p=0,717). 
 
Табела 2. Структура узорка у односу на пол и ниво едукације 
                            Ниво едукације 
  Предшколци I разред II разред Укупно 
Пол Женски 10 12 15 37 
Мушки 10 15 12 37 
 Укупно 20 20 27 74 
 
Дистрибуција испитаника према школском успеху приказана је у Табели 3. 
 
Табела 3. Структура испитиваног узорка у односу на школски успех 
Школски успех N Проценат 
 Довољан 1 1,4 
Добар 8 10,8 
Врлодобар 20 27,0 
Одличан 45 60,8 
 
Највећи број родитеља оба пола стекао је средњу стручну спрему (IV степен), 
док мањи број њих има нижи, односно виши ниво образовања (Табела 4). Нису познате 
информације за осморо родитеља. 
 
Табела 4. Структура испитиваног узорка у односу на ниво образовaњa родитеља 
Ниво бразовања 
Мајка Отац 
N Проценат N Проценат 
 Основна школа 5 10 9 12,7 
Средња школа 55 13,3 51 71,8 
Виша школа 8 10 5 7,0 
Факултет 5 5 6 8,5 
Укупно 71 100 69 100 
 
Већина ученика, 82,4% (N=61) потиче из породица просечних материјалних 
примања. Два детета (2,7%) живе у породицама где су примања исподпросечна, а 
родитељи 11 испитаника (14,9%) имају примања изнад просека.  
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2.3.2  Инструмент 
 
За процену мишљења коришћен је одговарајући фрагмент Протокола за процену 
едукативних потенцијала деце са сметњама у развоју (ППЕП) (Група аутора, 2015). 
Протокол се састоји из пет области које се односе на тифлолошку, сурдолошку, 
соматопедску и олигофренолошку процену. 
Област олигофренолошке процене садржи Протокол за процену когнитивних 
способности (ППКС; Глигоровић и сар., 2015), а у оквиру њега се налазе формулари и 
тестовни материјал потребан за процену пажње, памћења и учења, говорно-језичких 
способности, мишљења и егзекутивних функција. 
Део ППКС-а који се односи на процену мишљења подељен је на два сегмента од 
којих први садржи задатке за процену формирања појмова, анализу и синтезу, а други 
задатке за процену конкретних логичких операција. 
У овом раду коришћени је први сегмент, који садржи 14 задатака за процену 
способности формирања појмова, анализе и синтезе.  
За процену способности формирања појмова користе се задаци именовања, 
дефинисања, компарације, класификације и аналогије појмова. 
Именовање појмова подразумева примену слика на којима се налазе четири 
стимулуса/представника одређеног појма, које испитаник треба да обухвати одређеним 
појмом, на основу њихових обједињујућих карактеристика. Задатак садржи 6 ајтема. 
Бележи се број тачних одговора (максимално 6) и описују се грешке. 
Задатак дефинисања појмова садржи 12 ајтема и подразумева то да испитивач 
сукцесивно испитанику поставља питања шта значи нека од речи. Бележе се и тачни 
(таксономски, тематски и функционални) одговори и нетачни (перцептивни, остали 
неправилни) али и одсуство одговора. Максимални број поена је 12. 
Способност компарације појмова се процењује задацима компарације речи и 
задацима компарације слика. Задатак компарације речи садржи 6 ајтема у којима је 
потребно образложити сличности или разлике између парова речи. Бележе се тачни 
одговори (категоријалне, тематске и функционалне разлике) и описују се грешке. 
Максималан број поена је 6. Исти број ајтема и број максималних поена има и задатак 
компарације слика. Примењујући принцип градације, испитаник треба да пореди 
визуелне стимулусе према величини (мањи, већи, најмањи, средњи). 
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Способност класификације појмова могуће је проценити задацима 
прикључивања, именовања категорије, елиминације, семантичке категоризације, 
вербалних аналогија, перцептивних аналогија и концептуалних аналогија. 
Задатак прикључивања садржи 6 ајтема и у њему је потребно да испитаник реч 
стимулус сврста у одређену семантичку категорију. Бележи се број тачних одговора и 
описују грешке. Максимални број поена је 6. 
У задатку именовања категорије од испитаника се очекује да једним 
појмом/категоријом именује четири визуелна стимулуса/представника одређене 
семантичке категорије приказана на слици. Бележи се број тачних одговора и врста 
грешака. Максимални број поена је 6. 
Шест ајтема, као и максимални број поена има и задатак елиминације. 
Испитаник треба да од шест визуелних стимулуса (од којих је пет груписано према 
таксономском, тематском или функционалном принципу) изабере онај који, према 
самостално дефинисаном критеријуму, не припада датој групи. Бележи се број тачних 
одговора, врста грешака и образложење. 
У задатку семантичке категоризације користи се шест стимулусних картица на 
којима је приказан један циљни стимулус и група од три стимулуса међу којима 
испитаник бира одговор. Према налогу, бира се слика која највише иде уз циљни 
стимулус. Одговор може бити таксономски (доноси 1 поен), тематски (доноси 0,5 
поена) или избор неасоцијативног стимулуса, који је нетачан. Бележи се број и врста 
одговора, а максималан број поена је 6. 
Способност вербалне аналогије процењује се задацима у којима постоји по један 
потпун и један непотпун пар речи. На основу увиђања односа речи у потпуном пару, 
испитаник треба да идентификује (из групе понуђених) одговарајућу реч за други пар. 
Бележи се број тачних одговора, описују грешке а максималан број поена је 6. 
У задатку перцептивних аналогија постоји по један потпун и један непотпун пар 
визуелних стимулуса (слике, геометријске фигуре). Користећи принцип повезаности на 
основу перцептивних својстава који постоји код два облика из потпуног пара, испитник 
треба да изабере облик који одговара оном из непотпуног пара, од четири понуђена. 
Бележи се број тачних одговора, описује тип грешке (омисија, комисија), а максималан 
број поена је 6.  
Задатак концептуалних аналогија, такође, садржи шест ајтема са по једним 
потпуним и једним непотпуним паром визуелних стимулуса. На основу уочене 
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садржајне повезаности две слике из потпуног пара, испитаник треба да од четири 
понуђене слике одабере адекватну за други пар. Максималан број поена је 6.  
Способност анализе и синтезе процењује се применом следећа три задатка. 
Прича са поуком је задатак који може донети максимално 2 поена. Након читања приче 
од стране испитивача, испитаник треба да одговори на пар питања везано за смисао и 
наравоученије приче. Разумевање приче може да се оцени као успешно (апстрактни 
ниво, 2 поена), делимично успешно (конкретни ниво, 1 поен) или неуспешно (не разуме 
поуку, 0 поена). 
Задатак стрипа доноси максимално 2 поена. Састоји се из два сета (два ајтема) 
сличица које испитаник треба да поређа по логичном редоследу. Сваки тачан одговор 
доноси 1 поен.  
Задатак довршавања низа се примењује ради процене стварања стратегије и 
манипулисања концептима. Састоји се из 6 ајтема, од којих сваки садржи низ слика, 
формиран према одређеном, различитом принципу. Три ајтема су са илустрацијама, а 
три са геометријским облицима. Задатак испитаника је да открије принцип формирања 
и, од понуђених одговора којима ће наставити низ, одабере тачан. Бележи се број 
тачних одговора, описују грешке, а максималан број поена је 6. 
На Протоколу за процену формирања појмова, анализу и синтезу може се 
остварити максимално 82 поена (Глигоровићи сар., 2015). 
Анализу постигнућа  на протоколу смо радили на основу поена на појединачним 




Процена мишљења ученика спроведена је у просторијама објеката: ОШ „Иво 
Лола Рибар“ Рума, ПУ “ Полетарац“ Рума и ОШ “15. октобар“ Пивнице. При избору 
просторије водило се рачуна да, приликом процене, ученици буду изложени што мањем 
броју дистрактора, било које врсте. 
Процена је спровођена индивидуално, у периоду новембар-децембар 2016. Деца 
су бирана од стране учитеља и васпитача методом случајног избора. Ученици би 





2.4  ОБРАДА ПОДАТАКА 
 
Обрада података je извршена уз помоћ статистичког програма за обраду 
података у друштвеним наукама (Statistical Package for the Social Science – SPSS). Након 
реализованог истраживања и оцењивања успеха испитаника, подаци су унети у 
матрицу. За потребе овог истраживања коришћена је дескриптивна статистика и то 
мере пребројавања − фреквенца и проценат; мере централне тенденције − распон, 
аритметичкa срединa; мере варијабилности − стандардна девијација. Значајност разлика 




2.5  РЕЗУЛТАТИ ИСТРАЖИВАЊА 
 
Када посматрамо резултате по групама задатака и укупно (Табела 5), 
примећујемо да се укупни скорови крећу од 28,50 до 76 (АС=51,32, СД=8,71). Иако су 
испитаници постигли просечне резултате, о чему сведоче вредности аритметичке 
средине, разлика између постигнутих минимума и максимума је поприлично изражена. 
Као потврда томе стоје вредности стандардне девијације која је највећа у групи 
задатака који се односе на класификацију (СД=3,55), док је најмања код задатака 
анализе и синтезе (СД=1,68).  
 
Табела 5. Oсновни статистички параметри постигнућа на групама задатака за 
процену мишљења 
 
У Табели 6 су приказани основни статистички параметри постигнућа 
комплетног узорка изведени из броја тачних одговора у 14 задатака за процену 
способности формирања појма, анализе и синтезе. Приказане вредности максимума и 
минимума, као и аритметичке средине и стандардне девијације нам дају увид у то на 
којим су задацима ученици имали више успеха, а на којим мање. Уочавамо да се 
највиша вредност аритметичке средине односи на задатке компарације слика АС=5,78 
(од максималних 6) и задатак стрип АС=1,88 (од максималних 2). Најслабије 
перформансе деца су постигла на задацима компарације речи АС=2,04 (од максималних 
6), вербалне аналогије АС=2,04 (од максималних 6) и на задатку прича са поуком 
АС=0,62 (од максималних 2). Поред високе вредности АС, на задатке стрипа и 
компарација слика односе се и прилично уједначени резултати, где је стандардна 
девијација СД=0,37, односно СД=0,60. То значи да је највећи број ученика успешно 
решио ова два задатка. Најнижу вредност стандардне девијације бележимо код задатака 
семантичка категоризација (СД=0,50) и прича (СД=0,58). Најнеуједначенији резултати 
везани су за задатке прикључивања (СД=1,87), дефинисања појмова (СД=1,86), 
Задатак Мин. Макс. АС СД 
Формирање појмова, анализа и синтеза − укупни скор 28,5 76 51,32 8,71 
 
Садржај и дефинисање појмова 5 18 12,54 2,49 
Компарација појмова  4 12 7,78 2,08 
Класификација појмова 6 21 14,90 3,55 
Аналогије 3 16 8,84 2,67 
Анализа и синтеза  2 10 7,12 1,68 
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компарације речи (СД=1,82), именовања категорија (СД=1,59) и вербалних аналогија 
(СД=1,57), што значи да се показало да су на овим задацима разлике међу 
способностима ученика најизраженије.  
 
Табела 6. Oсновни статистички параметри постигнућа на појединачним задацима за 
процену мишљења  
Задаци  Мин. Макс. АС СД 
Именовање појмова 2 6 4,49 1,09 
Дефинисање појмова 3 12 8,24 1,86 
Компарација речи 0 6 2,04 1,82 
Компарација слика 4 6 5,78 0,60 
Прикључивање 0 6 3,20 1,87 
Именовање категорија 0 6 3,78 1,59 
Елиминација 2 6 4,64 0,96 
Семантичка категоризација 2 5 3,28 0,50 
Вербална аналогија 0 6 2,04 1,57 
Перцептуална аналогија 1 5 3,38 1,11 
Концептуална аналогија 0 6 3,42 1,27 
Прича 0 2 0,62 0,59 
Стрип 0 2 1,88 0,37 
Довршавање низа 1 6 4,62 1,45 
 
Када је у питању задатак именовања појмова, најчешће су испитаници имали 
по 5 (32,1%) или 4 (26,9%) тачних  одговора. Једанаесторо ученика је имало 3 или мање 
тачних одговора, а свих 6 тачних имало је четрнаесторо ученика (18,9%). Најчешће 
грешке су везане за последњи стимулус, када су новчанике именовали као торбе или 
трећи стимулус када су корпе именовали као кутије.  
Приликом давања одговора на задатку дефинисања појма испитаници су се 
најчешће одлучивали за функционални одговор (30,52%), ређе за тематски (19,14%), 
таксономски (19,03%) или перцептивни (12,40 %). Интересантно је то да су ученици 
ретко кад били без одговора (1,8%), а релативно често су давали одговоре из категорије 
"остало" (17,11%). Највећи број одговора из категорије "остало" везан је за појмове који 
су ученицима недовољно познати и апстрактни – срећа, свађа и мирис. На такву врсту 
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стимулуса, углавном су препричавали сопствена искуства везана за те појмове (нпр. 
није лепо се свађати или мирис је када мама напрска парфем). 
Показало се да је задатак компарације речи представљао већи изазов за 
ученике. Бележи се само 35% тачних одговора. Најчешће су то били категорички 
(20,72%), а доста ређе функционални (7,66%) или тематски (5,63%) одговори. Најчешће 
грешке су биле везане за следеће парове речи: сличност капе и чарапа, разлика тањира 
и чаше и сличност ока и ува. Деца би одговарала да се капа и чарапе шију од истог 
материјала, да су од вуне, да се штрикају, да греју, да су исте боје. Наводила су да се 
чаша и тањир раликују по боји, називу, чаша може да има дршку, тањир је већи, или су 
наводили сличности – и једно и друго је од стакла или је округло. Испитаници су 
закључили да су око и уво слични по боји, облику, величини, оба имају рупу, што смо 
третирали као погрешан одговор, а неретко нису имали одговор на ово питање. За 
разлику од тога, задатак компарације слика прати 96,40% тачних одговора. Најчешће 
грешке се везују за појам средњи. Поједини ученици нису успешно показали предмет 
средње величине. 
У групи задатака класификације ученици су били најуспешнији у задатку 
елиминације са 77,25% тачних одговора. У овом задатку ученицима је највише невоље 
задао први ајтем: елиминисали су често лубеницу: зато што се не једе лети, расте на 
земљи, није на мору, другачија је, не може да се обуче; затим сладолед: зато што није 
воће, није одећа, није здрав, хладан је, сладак је, може да се истопи, можемо да се 
испрљамо; мајица: није воће, не једе се, кратка је. У 63,29% случаја испитаници су дали 
тачан одговор у задатку именовања категорије. Најчешће су грешили код ајтема бр. 3 
где је први стимулус са картице био доминантан, те су читаву категорију именовали 
као дрвеће. Тешкоће су се појављивале и код ајтема бр. 5 када нису могли да се сете 
адекватног термина за именовање, па су категорију именовали као ствари за кухињу, 
судови, шерпе и сл. Приликом решавања задатка прикључивања ученици су дали 
53,38% тачних одговора. Најчешће су бележене грешке сврставања према субјективном 
критеријуму: мачка или маслачак припадају природи, панталоне припадају човеку, 
чекић припада ексеру или металу, кревет припада унутра или собама. Присутне су и 
грешке сврставања према перцептивном критеријуму: лимун спада у киселе ствари, а 
панталоне у топле. Задатак семантичке категоризације је специфичан по томе што 
тачан одговор може бити тематски или таксономски, са тим да тематски одговор носи 
0,5 поена, а таксономски 1 поен. С тим у вези, иако је изразита већина одабрала 
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тематски одговор (89,19%), приликом бодовања предност су имали ученици који су се 
одлучили за таксономски одговор (10,36%).  
Из групе задатака аналогије деца су се најлошије снашла у вербалној аналогији, 
34% тачних одговора прати велики број грешака. Уместо тачног одговора ученици су 
често бирали реч коју су последњу чули или реч која је тематски или категорички 
повезана са понуђеном (риба-удица, пас-коска или риба-сом, одећа-ташна). Задаци 
перцептивне и концептуалне аналогије броје сличан број тачних одговора (око 56%). 
Код задатка перцептивне аналогије није било грешака омисије, а од грешака комисије 
најчешће су везане за други, трећи и пети ајтем. Код концептуалне аналогије, када 
испитаници не би уочили тражени принцип, понудили би одговор на основу тематске 
(тигањ-јаје, хлеб-пекмез) или таксономске повезаности (капа-капа, пас-рибица). 
Само 5,4% испитаника је разумело причу са поуком на апстрактном нивоу. Око 
половине (51,4%) испитане деце раземело је причу на конкретном нивоу, дакле 
делимично успешно је разумело поуку, а 43,2% уопште није разумело садржај и није 
умело да одговори на питања. У задатку стрип, већина ученика (89,2%) је успешно 
послагала картице оба стрипа, док је 9,5% испитаника успешно било само на једном 
задатку. Интересантно је то да су успешни били сви на првом стрипу, а да су се грешке 
дешавале искључиво приликом слагања другог стрипа. У последњем задатку, 
довршавања низа, испитаници су пружили 77,03% тачних одговора. Највећи број њих 
(36,5%) је тачно одговорило на свих 6 задатака. 
 
2.5.1   Карактеристике мишљења деце у односу на ниво едукације 
 
Уколико анализирамо Табелу 7, можемо увидети да су ученици другог разреда 
имали најбоља постигнућа, с обзиром на то да је вредност аритметичке средине 
највиша (АС=56,33). С друге стране, виша вредност стандардне девијације (СД=8,99) 
нам говори да су резултати и најнеуједначенији у другом разреду, односно да су 
најизраженије разлике у способностима ученика другог разреда. Применом анализе 
варијансе утврдили смо да су разлике у постигнућу статистички значајне (F=11,773; 
df=2; p≤0,000). На основу пост хок теста (Тukеy) утврдили смо да су постигнућа 
предшколаца и првака статистички приближно једнака (р=0,061), а да се значајнији 
скок у развоју мишљења детектује код деце II разреда – њихово постигнуће је значајно 
боље од предшколаца (p≤0,000), али и од првака (р=0,022). 
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Табела 7. Постигнуће испитаника у односу на едукативни ниво – укупни скор 
ᵃ p˂0,05; ᵇ p≤0,000 
 
У Табели 8 су приказана постигнућа на појединачним задацима за процену 
мишљења код испитаника различитог едукативног нивоа где су утврђене статистички 
значајне разлике. 
 
Табела 8. Постигнуће на задацима за процену мишљења у односу на едукативни ниво 
Задаци Мин Макс АС СД F(2) p 
Именовање 
појмова − бр. 
тачних 
Предшколско 2 6 3,85ab 1,01 
5,480 0,006 I разред 2 6 4,63a 1,15 
II разред 3 6 4,81b 0,83 
Прикључивање − 
бр. тачних 
Предшколско 0 4 2,15c 1,46 
9,671 0,000 I разред 0 6 2,92b 1,64 
II разред 0 6 4,26bc 1,85 
Именовање 
категорије − бр. 
тачних 
Предшколско 0 6 3,05b 1,76 
4,342 0,017 I разред 1 6 3,78 1,58 
II разред 1 6 4,37b 1,24 
Перцептивне 
аналалогије − бр. 
тачних 
Предшколско 1 5 2,90a 1,07 
3,230 0,045 I разред 1 5 3,41 1,05 
II разред 1 5 3,70a 1,10 
Концептуалне 
аналогије − бр. 
тачних 
Предшколско 0 5 2,75b 1,12 
4,368 0,016 I разред 1 6 3,55 1,34 
II разред 1 6 3,78b 1,15 
Довршавање низа 
− бр. тачних 
Предшколско 1 6 3,75b 1,58 
6,908 0,002 I разред 1 6 4,67 1,33 
II разред 2 6 5,22b 1,15 
Легенда: a p<0,05; b p0,01; c p0,0001 
 
Можемо уочити да на укупном скору на задацима именовања појмова, 
прикључивања, именовања категорија, перцептивних и концептуалних аналогија и 
довршавања низа постоји значајна статистичка разлика на основу вредности p која је 
мања од 0,05 (Табела 8). Значајна разлика између резултата првог и другог разреда 
постоји на задатку прикључивања. Резултати предшколаца се од резултата ученика 
Разред Мин. Макс. АС СД 
Предшколско 28,5 62 45,45ᵇ 7,56 
I разред 35 63 50,67ᵃ 7,36 
II разред 46 76 56,33ᵃᵇ 8,00 
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првог разреда разликују на задацима именовања појмова, концептуалних аналогија и 
довршавања низа, а када је у питању други разред на следећим задацима: именовање 
појмова, прикључивање, именовање категорија, концептуална аналогија и довршавање 
низа. На задацима вербалних аналогија (F=1,109; df=2; p=0,336), елиминације (F=2,652; 
df=2; p=0,378), компарације речи (F=1,814; df=2; p=0,171) и компарације слика 
(F=1,713; df=2; p=0,188) постигнућа деце различитих нивоа едукације су приближно 
уједначена. 
 
Анализа избора врсте одговора на задацима где је понуђено више тачних 
одговора нам доноси увид у следеће статистички значајне разлике међу различитим 
нивоима едукације које потврђује вредност p наведена у заградама: 
 
На задатку дефинисања појмова, ученици другог разреда су чешће бирали 
таксономски одговор у односу на ученике првог разреда (р=0,019) и таксономски 
(р=0,032) и тематски (р=0,041) у односу на предшколце. С друге стране, ученици првог 
разреда су чешће бирали функционални одговор од ученика другог разреда (р=0,017), 
али и перцептивни одговор од предшколаца (р=0,025). Предшколци су статистички 
значајније чешће бирали функционални одговор у односу на ученике другог разреда 
(р=0,002) (детаљније у Табели 9). Постигнуће на овом задатку, посматрано кроз укупни 
скор (број тачних) независно од типа одговора, је приближно уједначено код свих група 
испитаника (F=0,875; df=2; p=0,421). 
 
Табела 9. Типови одговора на задатку Дефинисање појмова у односу на ниво едукације 
Дефинисање појмова Мин. Макс. АС СД F(2) p 
Таксономски 
одговори 
Предшколско 0 6 1,70 1,780 
4,936 0,010 I разред 0 5 1,70 1,436 
II разред 0 12 3,30 2,771 
Тематски 
одговори 
Предшколско 0 4 1,80 1,196 
3,543 0,034 I разред 0 6 2,07 1,730 
II разред 0 6 2,89 1,423 
Функционални 
одговори 
Предшколско 0 9 4,70 2,250 
7,133 0,002 I разред 1 8 4,11 2,100 
II разред 0 8 2,44 2,172 
Перцептивни 
одговори 
Предшколско 0 3 0,85 0,875 
3,615 0,032 I разред 0 5 1,85 1,433 
II разред 0 4 1,52 1,340 
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Разлике у избору одговора на задатку семантичке категоризације у односу на 
едукативни ниво можемо видети у Табели 10. Уочавамо да разлике у избору одговора 
нису велике, нити су статистички значајне с обзиром на то да је вредност р у избору оба 
одговора већа од 0,05. Вредност аритметичке средине је, за сва три разреда, значајно 
већа када је у питању тематски одговор, што значи да су и предшколци и ученици првог 
и другог разреда чешће бирали овакав тип одговора. Интересантно је то да су 
таксономски одговор нешто чешће давали предшколци и ученици првог разреда у 
односу на ученике другог разреда, који су пак чешће бирали тематски, што је супротно 
нашим очекивањима.  
На крају, ни анализом постигнућа у целини (у виду броја тачних одговора) на 
задатку семантичке категоризације, не уочава се статистички значајна разлика између 
испитаника различитих нивоа едукације (F=0,197; df=2; p=0,822). 
 
Табела 10. Семантичка категоризација у односу на ниво едукације 
Семантичка  
категоризација  
Мин. Макс. АС СД F(2) p 
Таксономски 
одговори 
Предшколско 0 4 0,65 1,04 
0,022 0,978 I разред 0 2 0,63 0,79 
II разред 0 4 0,59 1,05 
Тематски 
одговори 
Предшколско 2 6 5,25 1,07 
0,160 0,852 I разред 4 6 5,37 0,79 
II разред 2 6 5,40 1,05 
 
 У Табели 11 приказани су резултати испитаника на задатку који служи за 
процену разумевања приче с поуком. 
 







Предшколско  I разред  II разред 
0 8 14 10 32 
1 12 13 13 38 
2 0 0 4 4 
 
 
Применом поступка кростабулације (Табела 11) увиђамо да је у задатку прича 
одговор на апстрактном нивоу дало само четири ученика (5,40%) од комплетног узорка. 
Сва четири ученика су из другог разреда. Релативно уједначен број предшколаца 
(N=12) и ученика првог (N=13) и другог разреда (N=13) је разумело причу на 
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конкретном нивоу. Ови резултати нам говоре да постоји квалитативна разлика у 
мишљењу ученика другог разреда у односу на ученике нижих разреда и то у складу са 
правцем кретања развоја ка формалном стадијуму интелектуалног мишљења. Гледајући 
средње вредности, најбољи резултат постигли су ученици другог разреда (АС=0,78), а 
интересантно је да су предшколци (АС=0,60) показали нешто бољу перформансу у 
односу на ученике првог разреда (АС=0,48). Међутим, разлике међу постигнућима, на 
овом задатку, нису статистички значајне (F=1,757; df=2; p=0,180). 
 
 Постигнуће на задатку стрипа је готово уједначено међу предшколцима, 
првацима и ученицима другог разреда (Welch's F=1,696; df=2;39,820; p=0,405). Први 
стрип задатак сви испитаници успешно решавају, осим једног детета предшколског 
узраста. На другом задатку, постигнућа су, такође, релативно уједначено добра. Тек по 
два ученика првог и другог разреда и четири предшколца нису била у стању да овај 
задатак успешно реше. 
 
 
2.5.2  Ниво развоја мишљења у односу на пол 
 
Применом t-теста на укупнo постигнуће, дошли смо до резултата да је вредност 
аритметичке средине већа код девојчица у односу на дечаке (АС=53,31 према 
АС=49,34), и та разлика је статистички значајна (t=2,002; df=72; р=0,049). 
Исти тест примењен на све задатке појединачно нам указује на то да постоје 
статистички значајне разлике у резултатима у корист девојчица и то на четири задатка: 
компарација речи (p˂0,01), компарација слика (p˂0,05), именовање категорија (p˂0,01) 
и стрип (p˂0,05), што је и приказано у Табели 12. 
 
Табела 12. Полне разлике на задацима мишљења 
Задаци Мин Mакс АС СД t p 
Компарација 
речи 
Женски 0 6 2,59 1,92 
2,783 0,008 
Мушки 0 6 1,49 1,54 
Компарација 
слика 
Женски 4 6 5,94 0,33 
2,387 0,021 
Мушки 4 6 5,62 0,76 
Именовање  
категорија 
Женски 0 6 4,27 1,46 
2,668 0,009 
Мушки 0 6 3,32 1,58 
Стрип 
Женски 1 2 1,97 0,16 
2,271 0,028 
Мушки 0 2 1,78 0,48 
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 Статистички значајне полне разлике нису утврђене на задатку именовања 
(t=0,212; df=72; р=0,833) и дефинисања појмова (t=1,779; df=72; р=0,079), 
прикључивања (t=0,434; df=72; р=0,666), елиминције (t=1,848; df=72; р=0,069), 
семантичке категоризације (t=-1,172; df=61,872; р=0,246), вербалних (t=0,965; df=72; 
р=0,338), перцептивних (t=1,483; df=63,094; р=0,143) и концептуалних аналогија (t=-
1,570; df=72; р=0,121), разумевања приче с поуком (t=0,392; df=72; р=0,696) и 
довршавања низа (t=-0,319; df=72; р=0,751). На већини ових задатака девојчице 
остварују нешто боље резултате од дечака, изузев на задацима семантичке 
категоризације, концептуалних аналогија и довршавања низа. 
 
 
2.5.3  Ниво развоја мишљења деце у односу на образовање родитеља и 
материјална примања породице 
 
Однос средњих вредности постигнућа према нивоу образовања родитеља 
приказан је у Табели 13. Анализом варијансе утврдили смо да не постоји статистички 
значајна разлика у постигнућима ученика чији су родитељи различитог нивоа 
образовања с обзиром на то да је р вредност изнад 0,05 када је у питању образовање 
мајке (F=0,855; df=3; p=0,469) и када је у питању образовање оца (F=1,148; df=3; 
р=0,336). 
 
Табела 13. Постигнуће испитаника у односу на ниво образовања родитеља – укупни 
скор  
  
Мишљење − укупан скор 
  
Ниво 
образовања        
мајке/оца N Мин. Макс. АС СД 
Основна  
школа 
образовање мајке 5 37 66 49,80 11,39 
образовање оца 9 37 66 47,11 9,24 
Средња школа 
образовање мајке 55 28,5 76 50,67 8,52 
образовање оца 51 28,5 67 50,81 8,03 
Виша школа 
образовање мајке 8 37,5 62 53,81 7,83 
образовање оца 5 49 61 55,00 5,20 
Факултет 
образовање мајке 5 44 70 56,10 10,82 
образовање оца 6 44 70 52,67 9,91 
 
Резултати указују на то да су најслабије резулатате имали ученици чији су 
родитељи стекли основни ниво образовања, иако, у односу на друге групе, имају 
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релативно високе вредности минимума и максимума. Гледајући средње вредности, 
можемо рећи да са растом нивоа образовања мајке, расте и вредност укупног 
постигнућа на делу Протокола за процену мишљења (Табела 13). Када говоримо о 
образовању оца, ситуација је другачија − најбоље резултате постигли су испитаници 
чији је отац завршио вишу школу.  
 
Образовање мајке представља значајан чинилац успеха на задатку 
прикључивања (F=3,579; df=3; p=0,018). Са порастом нивоа образовања мајке расте и 
успешност приликом решавања оваквог типа задатка. 
На свим осталим задацима, образовање мајке није значајно повезано са успехом 
на различитим типовима задатака за процену мишљења: именовање (F=1,816; df=3; 
p=0,152) и дефинисање појмова (F=0,219; df=3; p=0,883), компарације речи (F=1,015; 
df=3; p=0,391) и слика (F=0,435; df=3; p=0,728), именовање категорија (F=0,347; df=3; 
p=0,792), елиминције (F=0,333; df=3; p=0,801), семантичке категоризације (F=2,072; 
df=3; p=0,112), вербалних (F=0,104; df=3; p=0,958), перцептивних (F=0,131; df=3; 
p=0,941) и концептуалних аналогија (F=0,449; df=3; p=0,719), разумевања приче с 
поуком (F=0,220; df=3; p=0,882), стрипа (F=0,262; df=3; p=0,852) и довршавања низа 
(F=1,658; df=3; p=0,184). 
 
Анализом улоге нивоа образовања оца као фактора развоја мишљења деце, 
утврђено је да ни један процењени аспект мишљења није статистички значајно повезан 
са школском спремом оца: именовање (F=0,585; df=3; p=0,627) и дефинисање појмова 
(F=0,061; df=3; p=0,980), компарација речи (F=0,501; df=3; p=0,683) и слика (F=1,388; 
df=3; p=0,254), прикључивање (F=2,106; df=3; p=0,108), именовање категорија (F=0,478; 
df=3; p=0,699), елиминција (F=1,281; df=3; p=0,288), семантичка категоризације 
(F=1,496; df=3; p=0,224), вербалне (F=1,108; df=3; p=0,352), перцептивне (F=0,736; df=3; 
p=0,534) и концептуалне аналогије (F=1,687; df=3; p=0,178), разумевање приче с 
поуком (F=0,228; df=3; p=0,877), стрип (F=0,224; df=3; p=0,880) и довршавање низа 
(F=0,852; df=3; p=0,470). 
С обзиром на то да у узорку има само два испитаника који припадају категорији 
исподпросечних материјалних примања, и да је тај број исувише мали за квалитетну 
статистичку анализу, нећемо га узети у обзир у даљој анализи. У Табели 14 можемо 
уочити да су боље резултате на тесту постигли ученици који потичу из породица са 
надпросечним материјалним примањима, чему у прилог иду и више вредности и 
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минималног и максималног резултата. Међутим, виша вредност стандардне девијације 
указује нам да су разлике у способностима ученика ове групе више дошле до изражаја. 
Применом t-теста утврђено је да је вредност p нижа од 0,05, што значи да између 
резултата ове две групе постоји статистички значајна разлика.  
 
Табела 14. Постигнуће испитаника у односу на материјална примања породице – 
укупни скор  
Материјална 
примања 
N Мин. Макс. АС СД t df p 
Просечна 61 28,5 67 50,56 8,17 
-2,287 70 0,025 
Надпросечна 11 44 76 56,91 10,13 
 
Применом t-теста на све задатке појединачно, увидели смо да постоје 
статистички значајне разлике у резултатима у односу на висину материјалних примања 
на два задатка: дефинисање појмова и компарација слика (Табела 15).  
 
Табела 15. Разлике у појединим сегментима мишљења код деце различитог 
материјалног статуса 
Задаци Мин. Mакс. АС СД t p 
Дефинисање 
Појмова 
Просечна 3 11 8,03 1,86 
-2,391 0,019 
Надпросечна 5 12 9,45 1,86 
Компарација 
Слика 
Просечна 4 6 5,74 0,65 
-3,124 0,003 
Надпросечна 6 6 6,00 0,00 
 
 Статистички значајне разлике међу децом различитог материјалног статуса нису 
утврђене на задатку именовања појмова (t=-0,403; df=70; р=0,688), компарације речи 
(t=-0,892; df=70; р=0,376), прикључивања (t=-1,348; df=70; р=0,182), именовање 
категорија (t=-0,994; df=70; р=0,324), елиминције (t=-1,271; df=70; р=0,208), семантичке 
категоризације (t=-1,173; df=70; р=0,245), вербалних (t=-1,396; df=11,787; р=0,188), 
перцептивних (t=-1,102; df=70; р=0,271) и концептуалних аналогија (t=-1,142; df=70; 
р=0,154), разумевања приче с поуком (t=-0,069; df=70; р=0,945), стрипа (t=-0,327; df=70; 
р=0,744) и довршавања низа (t=0,076; df=70; р=0,940). На свим задацима, изузев на 
задатку довршавања низа, деца која живе у породици са надпросечним примањима 
показују тенденцију ка постизању виших скорова на појединачним аспектима 
мишљења. 





2.5.4  Ниво развоја мишљења и школски успех испитаника 
 
Ученици са одличним успехом постигли су најбоље резултате на тесту и упоредо 
са опадањем школског успеха и резултати на тесту били су нижи, што можемо видети у 
Табели 16. Анализом варијансе утврдили смо да је вредност p≤0,000, што значи да међу 
анализираним групама постоји и статистички значајна разлика у укупном постигнућу 
на Протоколу.  
 
Табела 16. Постигнуће испитаника у односу на општи школски успех – укупни скор  
 Број 
испитаника 
Мишљење – укупан скор 
Школски успех N Мин. Макс. АС СД 
Довољан 1 37 37 37,00 - 
Добар 8 35 47 41,00 4,35 
Врлодобар 20 28,5 60 47,02 7,23 
Одличан 45 42 76 55,39 7,14 
F=15,044; df=3; p≤0,000 
 
С обзиром на мали број испитаника који имају довољан успех, у наредном 
поступку су анализиране разлике у постигнућу у домену мишљења између ученика који 
су оцењени добрим, врлодобрим и одличним успехом. Резултати анализе варијансе 
указују на то да је ниво развоја мишљења значајно повезан са општим школским 
успехом (F=20,405; df=2; p≤0,000). Пост хок анализом (Tukey) утврђено је да се деца са 
одличним успехом значајно разликују у квалитету мишљења, израженим кроз укупни 
скор, у односу на ону која остварују добар и врлодобар успех (све p≤0,000). 
 Применом анализе варијансе утврђено је да је општи школски успех статистички 
значајно повезан са постигнућем на задацима компарација речи (p<0,01), компарација 
слика (p≤0,000), прикључивања (p<0,05), именовања категорија (p≤0,000), елиминације 
(p≤0,000), вербалних (p<0,01) и перцептивних аналогија (p<0,01), као и на задатку 








Табела 17. Постигнуће испитаника на појединачним задацима мишљења у односу на 




Мин. Макс. АС СД F(2) p 
Именовање 
појмова − бр. 
тачних 
добар 2 6 4,00 1,603 
2,327 0,105 врло добар 3 6 4,25 0,910 
одличан 2 6 4,71 1,014 
Дефинисање 
појмова − бр. 
тачних 
добар 7 9 8,50 0,756 
0,217 0,806 врло добар 5 11 8,10 1,552 
одличан 4 12 8,38 1,980 
Компарација речи − 
бр. тачних 
добар 0 4 0,87 1,356 
6,164 0,003 врло добар 0 6 1,30 1,418 
одличан 0 6 2,60 1,863 
Компарација слика 
− бр. тачних  
добар 4 6 5,12 0,991 
10,202 0,000 врло добар 4 6 5,70 0,733 
одличан 5 6 5,98 0,150 
Прикључивање − 
бр. тачних 
добар 0 4 1,75 1,752 
3,888 0,025 врло добар 0 5 2,95 1,432 
одличан 0 6 3,60 1,947 
Именовање 
категорије − бр. 
тачних 
добар 1 5 2,37 1,188 
9,329 0,000 врло добар 0 6 3,15 1,663 
одличан 1 6 4,35 1,368 
Елиминација − бр. 
тачних 
добар 2 5 3,50 0,926 
9,371 0,000 врло добар 2 6 4,50 1,000 
одличан 3 6 4,91 0,793 
Семантичка 
категоризација − бр. 
тачних 
добар 3 5 3,37 0,694 
1,072 0,348 врло добар 2 5 3,15 0,564 
одличан 3 4,5 3,33 0,426 
Вербалне  
аналогије  − бр. 
тачних   
добар 0 2 1,00 0,534 
5,341 0,007 врло добар 0 4 1,50 1,235 
одличан 0 6 2,49 1,674 
Перцептивне 
аналалогије − бр. 
тачних 
добар 1 4 2,62 1,302 
6,584 0,002 врло добар 1 5 2,90 1,071 
одличан 2 5 3,71 0,968 
Концептуалне 
аналогије − бр. 
тачних 
добар 0 5 2,50 1,603 
3,008 0,056 врло добар 1 6 3,30 1,128 
одличан 1 6 3,64 1,228 
Прича с поуком − 
бр. поена 
добар 0 1 0,37 0,517 
,999 0,373 врло добар 0 2 0,60 0,598 
одличан 0 2 0,69 0,596 
Стрип 
добар 1 2 1,87 0,353 
3,522 0,178 врло добар 0 2 1,70 0,571 
одличан 1 2 1,95 0,208 
Довршавање низа 
− бр. тачних 
добар 1 6 3,12 1,552 
12,722 0,000 врло добар 1 6 3,95 1,538 






3.  ДИСКУСИЈА 
 
Посматрајући узорак ученика у целини, утврдили смо да су се у Протоколу 
издвојили поједини задаци које је већина деце, независно од нивоа едукације, успешно 
решила, као што су компарација слика и стрип, о чему сведочи висока вредност 
аритметичке средине. С друге стране поједини задаци су представљали камен 
спотицања и предшколцима и школској деци, као што су задатак компарације речи и 
вербалне аналогије са ниским вредностима аритметичке средине. Уочава се да су 
испитаници имали више успеха на задацима који се решавају уз визуелну подршку 
(компарација слика, стрип, елиминација, довршавање низа) у односу на „чисто“ 
вербалне задатке (компарација речи, вербална аналогија, прича са поуком). 
У задатку елиминације ученицима је највише невоље задао први ајтем: 
елиминисали су често лубеницу – зато што се не једе лети, расте на земљи, није на мору, 
другачија је, не може да се обуче; затим сладолед: зато што није воће, није одећа, није 
здрав, хладан је, сладак је, може да се истопи, можемо да се испрљамо; мајица: није 
воће, не једе се, кратка је. Овакви одговори су сликовит пример прелогичког 
закључивања карактеристичног за преоперациони стадијум, када код детета можемо 
приметити грешке које праве приликом доношења закључака услед неосетљивости на 
противуречности као последице истовременог постојања и зрелих и примитивних 
схватања (Matejić-Đuričić, 2011). 
Незавидне перформансе комплетног узорка на задацима аналогије (посебно 
вербалне аналогије) можемо повезати са становиштем развојних психолога да, иако се 
закључивање по аналогији може приметити и код млађе деце (чак и код деце од две, 
три године), способност зрелог закључивања по аналогији везано је за развој 
формалних операција, јер потпуно разумевање аналогије подразумава и развијену 
способност когнитивне флексибилности. Пијаже је тврдио да деца постају способна да 
закључују на основу сличности односа тек око једанаест, дванаест година (Goswami, 
1992). 
Везано за задатак стрип, интересантно је то да су успешни били сви на првом 
стрипу, а да су се грешке дешавале искључиво приликом слагања другог стрипа. Стиче 
се утисак да им други стрип није био довољно јасан, он има више детаља, а и укључено 
је и бројање, што би могло бити збуњујући фактор. Један број ученика је слагао слике 
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обрнутим редоследом, као да су се птићи враћали у гнездо након лета, што је још један 
показатељ да их је тај цртеж збуњивао. 
 
3.1  Карактеристике мишљења деце у односу на ниво едукације 
 
Резултати истраживања су показали да постоји значајна статистичка разлика у 
резултатима између различитих нивоа едукације Очекивано, деца вишег нивоа 
едукације имају боље резултате од нижих и то у следећим задацима: именовање 
појмова, прикључивање, именовање категорија, перцептивна аналогија, концептуална 
аналогија и довршавање низа. Задаци прикључивања и именовања категорија спадају у 
групу задатака класификације. Што се тиче способности класификације, ови резултати 
су у складу са резултатима аустралијског истраживања, који потврђују да су 
перформансе на задацима класификације узрасно условљене и да оне континуирано 
расту од треће до седме године. Налази студије недвосмислено приказују постојање 
развојних промена везаних за формирање концепта, а најизраженије промене и 
напредак у постигнућима дешавају између четврте и пете године (Smidt et al., 2004). 
Jош једно истраживање потврђује да се могућност примене класификације у реалним 
животним ситуацијама повећава нагло након пете године (Denney, 1974, према 
Glogorović i Buha, 2013). Применом Теста „20 питања“ утврђено је да већина 
петогодишњака класификацију не користи као средство за достизање циља, иако се 
способност генерисања појмова појављује око треће, четврте године. Тек око осме 
године можемо очекивати да дете класификацију користи у сврху стратегије (Denney at 
al, 1973.; Mosher & Hornsby, 1966., према Glogorović i Buha, 2013). Примена 
класификације приликом решавања проблема дешава се упоредо са појавом 
способности спонтаног генерисања сложенијих класификационих димензија и 
инклузије класа (Smidts et al., 2004, Pijaže, 1988, према Gligorović i Buha, 2013)  
Бројни аутори су се бавили улогом одређених типова метафоре у складу са 
когнитивним карактеристикама деце раног узраста. Уколико се деци презентују 
метафоре које се базирају на перцептивном искуству, блиске њиховом искуству, она су 
успевала да схвате метафоричка значења већ са четири године (Winner, McCarthy, & 
Gardner, 1980; Gentner, 1983, према Лазаревић и Стевановић, 2018). О снази 
перцептивног искуства сведоче и резултати нашег истраживања. У нашем 
истраживању, недовољно развијена способност апстрактног мишљења није дозволила 
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млађим испитаницима (предшколцима и ученицима првог разреда) да схвате пренесено 
значење приче и њену поуку. С друге стране, очекивало би се да се у појединим 
задацима (нпр. дефинисање појмова) види тенденција да млађи испитаници чешће 
бирају одговоре који су повезани са перцептивним искуством, у односу на старије, али 
то се није догодило. У нашем истраживању, најмлађи испитаници су се, у односу на 
друге групе испитаника, најређе одлучивали за перцептивни одговор. 
Приликом испитивања, приметна је очигледна разлика између млађих и старијих 
ученика, а то је време које је потребно да би се разумеле инструкције за решавање 
појединих задатака (поготово задатака аналогије и задатка компарације речи) и дао 
одговор на задатак. Предшколцима и ученицима првог разреда је било потребно више 
пута понављати инструкције и подстицати их да дају одговор, пошто би се поприлично 
често дешавало да након инструкција уследи пауза, „минут ћутања“. Стога, 
закључујемо да би било корисно за истраживача да бележи време потребно за давање 
одговора.  
 
3.2   Ниво развоја мишљења у односу на пол 
 
Показале су се статистички значајне разлике у резултатима, у корист девојчица, 
на четири задатка: компарација речи, компарација слика, именовање категорија и 
стрип. Савремене мета-анализе везане за утврђивање когнитивних разлика између 
полова указују да не постоје значајне разлике у вербалним способностима, осим што 
припаднице женског пола постижу боље резултате на задацима везаним за говорну 
продукцију. Када је реч о математици, нису забележене полне разлике везане за 
рачунање и разумевање математичких концепата. Занимљиво је, међутим, да се полне 
разлике почињу бележити у периоду средње школе (High school у САД), у области 
решавања проблема, а могуће је да се узрок тога крије у смањеној партиципацији 
девојчица на часовима изборне математике и природних наука. Разлике у 
перформансама на задацима везаним за просторне односе између дечака и девојчица, 
варирају у зависности од врсте задатка – веће су на задацима тродимензионалне 
менталне ротације, а мале су или не постоје на задацима уграђених фигура. Општи 
закључак се наслања на неке доказе да се током времена апсолутне перформансе 
између полова изјадначавају (Caplan et al., 1997).  
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Још једно истраживање показује да се већ до адолесцентног периода бележи 
виши степен учествовања и постигнућа припадника мушког пола у научним 
активностима, у односу на женски и тај јаз се са одрастањем повећава. Бележи се да 
полна дивергенција, у том смислу, почиње у периоду млађег школског узраста, када 
дечаци показују интересовање за физичке, а девојчице за биолошке науке и социјалну 
област. Интересантно је истаћи да се дечаци и девојчице не разликују у нивоу 
учествовања и постигнућа на научним пројектима, иако се одлучују за другачије научне 
области. Сматра се да се корени приказане полне разлике налазе у доминантној култури 
која подржава „полно обојен“ стил учења и подршци (по истом принципу) од стране 
вршњачког пара и породице за избор одређене научне области за рад (Adamson et аl., 
1998). 
 
3.3 Ниво развоја мишљења деце у односу на образовање родитеља и 
материјална примања породице  
 
У нашем истраживању смо покушали да истражимо однос постигнућа на 
Протоколу са варијаблама социоекономског статуса (СЕС): материјалним примањима и 
степеном образовања родитеља. 
Резултати које смо добили указују на то да постоје статистички значајне разлике 
у укупном скору и, појединачно, на задацима дефинисања појмова и компарација слика, 
између испитаника који долазе из породице са надпросечним материјалним примањима 
у односу на испитанике из породица просечних примања, и то у корист испитаника 
прве групе. С обзиром на то да истраживања показују да ученици, који живе у 
породицама у којима се материјално стање процењује као добро, бивају академски 
успешнији, да се родитељи из бољих социоекономских услова више укључују у процес 
школовања детета и да је добар СЕС од утицаја на развој детета, поготово на 
мотивацију за школско учење, овакав резултат нас није изненадио (Goldin, 2007; 
Михић, Зотовић, Јерковић, 2006 према Ђурић-Здравковић и сар., 2014). У једној 
британској студији се наводи да постоје докази који иду у прилог томе да ниска 
примања у породици имају директан негативан утицај на когнитивни развој детета, 
мада, са друге стране, истиче се да већи кумулативни ефекат има перзистентно 
сиромаштво у односу на епизодно. Сиромаштво у време рођења детета и/или до његове 
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треће године могу озбиљно да утичу на развој детета, па самим тим, тај утицај се 
рефлектује и на потоњи живот и образовање (Dickerson & Popli, 2016). 
У литератури налазимо истраживања која потврђују хипотезу да постоји 
статистички значајна веза између образовног нивоа мајке и комуникационих 
способности мајке, посебно симболичким аспектом језика што јесте уско повезано са 
нивоом интелектуалног развоја (Dollaghan et al.,1999; Reilly et al., 2007; Hoff, 2003, 
према Глумбић, Бројчин и Ђорђевић, 2002). Разлике у укупном скору, међу групама, у 
односу на ниво образовања родитеља, у нашем истраживању, нису велике, нити су 
статистички значајне како бисмо донели било какав закључак. Детаљнијом анализом 
смо утврдили да се једино образовање мајке, као значајан чинилац, појављује код 
задатка прикључивања. Са порастом нивоа образовања мајке расте и успех у решавању 
овог задатка. Могло би се очекивати да би проширење узорка дало другачије резултате 
по питању статистичке значајности, с обзиром на то да узорак није био уједначен по 
питању нивоа образовања родитеља. 
 
3.4  Ниво развоја мишљења и школски успех испитаника  
 
Сматра се да школски успех зависи од више фактора: интелигенције, 
мотивације, црта личности, нивоа развијености когнитивних функција, итд (Buha i 
Gligorović, 2015). Стога нам је било за очекивати да су на Протоколу већи успех имали 
ученици са бољим школским успехом. Резулати истраживања су испунили наша 
очекивања – ученици са одличним успехом постигли су најбоље резултате на тесту и 
упоредо са опадањем школског успеха и резултати на тесту били су нижи, мада те 
разлике нису статистички значајне, када је у питању укупан скор. Анализирајући 
задатке појединачно, показало се да је школски успех статистички значајно повезан са 
постигнућем на задацима компарација речи, компарација слика, прикључивања, 






4.  ЗАКЉУЧАК 
 
Резултате истаживања у овом раду представићемо кроз постављене хипотезе: 
 
1. Очекује се да ће старији ученици, вишег едукативног нивоа, постићи боље 
резулатате на Протоколу од млађих ученика, нижег едукативног нивоа. 
 Ова хипотеза је делимично потврђена. Наиме, када се посматра постигнуће на 
различитим типовима задатака у целини, старији ученици (ученици другог разреда), 
остварују боље резултате од млађих ученика, нижих нивоа едукације. Детаљнија 
анализа открива да су значајне едукативне разлике присутне једино на задацима 
именовања појмова, прикључивања, именовања категорија, перцептивних аналогија, 
концептуалних аналогија и довршавања низа. Такође, анализом типова одговора на 
задатку дефинисања појмова, уочава се да се при дефинисању појмова ученици другог 
разреда чешће служе таксономским и тематским принципом, прваци функционалним и 
тематским, а предшколци доминантно функционалним; 
 
2. Очекује се да се неће манифестовати разлике у постигнућима ученика на 
Протоколу у односу на пол.  
 Хипотеза је делимично потврђена. На нивоу целокупног постигнућа, утврђено је 
да девојчице постижу боље резултате од дечака. Детаљнијом анализом уочена је 
доминација девојчица на задацима компарације речи, компарације слика, именовања 
категорија и стрипа. На свим осталим задацима, постигућа девојчица и дечака су 
уједначена. 
 
3. Очекује се да ће ученици, чији су родитељи вишег нивоа образовања, постићи 
боље резулатате на Протоколу од ученика чији родитељи имају нижи ниво 
образовања. 
 Ова хипотеза није потврђена. Није утврђена статистички значајна разлика 
између постигнућа на Протоколу у односу на ниво образовања родитеља.   
 
4. Очекује се да ће ученици, који живе у породицама са вишим материјалним 
примањима, постићи боље резулатате на Протоколу од ученика са нижим. 
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 Хипотеза је делимично потврђена. Постоје статистички значајне разлике у 
укупном скору између испитаника који долазе из породице са надпросечним 
материјалним примањима у односу на испитанике из породица просечних примања, и 
то у корист испитаника прве групе. На нивоу одређених аспеката мишљења значајне 
разлике су откривене једину у домену дефинисања појмова и компарације слика у 
корист ученика надпросечног материјалног статуса. На свим осталим задацима деца 
која потичу из породица са просечним примањима се не разликују значајно у нивоу 
развоја мишљења од деца која живе у породицама надпросечног материјалног статуса. 
 
5. Очекује се да ће ученици бољег школског успеха постићи боље резулатате на 
Протоколу од ученика лошијег школског успеха. 
 Ова хипотеза је делимично потврђена. Резултати истраживања показују да је 
ниво развоја мишљења повезан са општим школским успехом. Ученици са одличним 
успехом постигли су најбоље резултате на тесту и упоредо са опадањем школског 
успеха и резултати на тесту били су нижи. Детаљнијом анализом утврђено је да је 
школски успех значајно повезан са способношћу компарације речи и слика, именовања 
категорија, са разумевањем задатака прикључивања и елиминације, као и са 
способношћу довршавања низа и решавања аналогија (вербалних и перцептивних). 
Успех на свим осталим задацима мишљења није значајно повезан са академским 
постигнућем. 
 
 Ограничења и предлог мера за даља истаживања: 
 
▪ Уједначити број испитаника у односу на ниво образовања родитеља; 
▪ Уједначити број испитаника у односу на материјална примања у породици;  
▪ Уједначити број испитаника у односу на место живљења; 
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